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POVZETEK 
 
Vzgojni pomen sociodramske igre predšolskega otroka 
Obravnava narativne in dialoške razsežnosti 
 
Magistrska naloga obravnava sociodramsko igro v kontekstu otrokovega osebnega razvoja v 
predšolskem obdobju, pri čemer zavzemamo stališče, da je slednja nenadomestljivo sredstvo 
otrokovega raziskovanja osebnega in družbenega sveta zaradi njene narativne in dialoške 
razsežnosti. Narativna struktura sociodramske igre otroku omogoča vzpostavitev varnega 
okolja za preigravanje eksistencialnih vprašanj, ki je zaradi svoje fiktivne zasnove docela v 
otrokovi domeni, sočasno pa odseva težavnosti realnega sveta, s katerimi se otrok srečuje. 
Dialoška dimenzija pa je tista, ki temu okolju ter hkrati otroku daje vrednost in preko drugega, 
ki se vključuje v otrokovo igro, omogoča potencial za iskanje odgovorov na otrokove 
negotovosti. 
 
Ključne besede: predšolski otrok, sociodramska igra, naracija, dialog, vzgoja  
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ABSTRACT 
 
The Educational Significance of a Child's Preschool Sociodramatic Play 
Discussing the Narrative and Dialogical Dimensions 
 
The master's thesis discusses a preschool child’s sociodramatic play in light of his personal 
development. Our thesis is that sociodramatic play as such presents an unreplaceable mode of 
a child’s exploration of his personal and social world due to its narrative and dialogical 
dimensions. The narrative structure of sociodramatic play enables a child to create a safe 
space in which he can freely explore his existential questions. Such a space is completely 
under a child’s control due to its fictional character and at the same time reflects the 
difficulties of the real world which he normally encounters. The dialogical dimension on the 
other hand provides the validity of such a space and at the same time that of a child. The other 
who participates in a child’s play thus enables the search for the answers to a child’s 
uncertainties. 
 
Key words: preschool child, sociodramatic play, narrative, dialogue, education 
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UVOD IN OPREDELITEV PROBLEMA 
Igra v otrokovem predšolskem obdobju življenja predstavlja temeljno dejavnost, s katero 
odkriva in raziskuje svet okoli sebe. Ta ga sicer v takšni ali drugačni obliki spremlja celotno 
življenje, vendar je prav na tej točki razvoja bistvenega pomena, saj mu ob prenosu igre na 
simbolno raven le ta omogoči, da se na posreden način sooča z vprašanji in problemi, ki bi mu 
sicer v svoji konkretni pojavnosti predstavljali pretežko breme. Seveda v tem nikakor ne 
ostaja sam, saj je igra v tem obdobju povečini usmerjena tudi k drugim. 
Pri tem postaneta razvidni dve komponenti otrokove igre, ki jo na tej točki označimo kot 
simbolno oziroma natančneje sociodramsko, in sicer njena narativnost ter dialoškost. Moč 
prve namreč leži v pojavni obliki takšne igre, saj jo gre razumeti kot zgodbo, ki se pod 
taktirko otrokove domišljije snuje in razvija kakor kakšna literarna pripoved, udejanjena na 
odru, vanjo pa vstopajo voljni igralci. Govorimo torej o pripovedi brez konca in kraja, ki 
zahteva tako pripovedovanje kot aktivno poslušanje in bo v neštetih ponovitvah razgrinjala 
skrivnosti življenja, pri tem pa udeležencem kazala pot do naslednjih izzivov. Na tej točki pa 
je mogoče zaslediti mesto druge sestavine naše zgodbe, torej njeno dialoškost. Takšna zgodba 
namreč ni zgolj izpoved enega avtorja, saj ob svoji artikulaciji vedno hkrati nagovarja tudi 
drugega, ter ga sočasno vabi, da s svojim glasom doda k njeni pestrosti tem in zapletov, pri 
čemer se poraja vrsta vprašanj glede pluralnosti avtorstva in usklajevanja prisotnih glasov. V 
tem nagovoru se torej skriva resnična vrednost igre, saj predstavlja varen most med otrokom 
in drugim ter mu omogoči pot do pripoznanja v očeh drugega. 
Skratka, namen pričujočega dela je obravnava sociodramske igre v kontekstu otrokovega 
osebnega razvoja v predšolskem obdobju, pri čemer zavzemamo stališče, da je sociodramska 
igra nenadomestljivo sredstvo otrokovega raziskovanja osebnega in družbenega sveta ravno 
zaradi že omenjenih razsežnosti narativnosti in dialoškosti. Kot bomo poskušali pokazati 
tekom obravnave, narativna struktura sociodramske igre otroku omogoča vzpostavitev 
varnega okolja za preigravanje eksistencialnih vprašanj, ki je zaradi svoje fiktivne zasnove 
docela v otrokovi domeni, sočasno pa odseva težavnosti realnega sveta, s katerimi se otrok 
srečuje. Pri tem pa predpostavljamo, da je dialoška dimenzija tista, ki temu okolju daje 
vrednost in preko drugega, ki se vključuje v otrokovo igro, omogoča potencial za iskanje 
odgovorov na otrokove negotovosti. 
Če torej zavoljo jasnosti ubesedimo naše stališče do tega čudovitega pojava, poznanega kot 
domišljijska igra, recimo, da je sociodramska igra predšolskega otroka ključen medij 
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njegovega razvoja, ki mu preko vzpostavitve domišljijskih situacij omogoča soočanje z 
življenjskimi vprašanji, pri čemer sta narativna in dialoška razsežnost igre ključnega pomena. 
Da raziščemo, če je temu res tako, bomo sociodramsko igro obravnavali preko treh, 
medsebojno prepletenih teoretičnih sklopov. V prvem sklopu se bomo posvetili razmerju 
otroka in igre, pri čemer bomo sprva vzpostavili kriterije za razločevanje igre od drugih 
vidikov človekovega delovanja in obravnavali njeno vzgojno vrednost. V nadaljevanju pa 
bomo poskusili razločiti med njenimi mnogimi pojavnimi oblikami, ki se pojavljajo tekom 
otrokovega razvoja, z namenom jasnega orisa za nas relevantnega pojava sociodramske igre. 
Na ta način bomo prikazali, kateri so tisti vidiki le-te, ki pravzaprav vzpostavljajo temelje za 
obravnavo narativne in dialoške razsežnosti, kateri sta za nas bistveni. 
V drugem sklopu bomo pozornost obrnili k naraciji, katero bomo sprva obravnavali v njeni 
vseživljenjski prisotnosti, tako v smislu vloge, ki jo igra v človekovem razumevanju oziroma 
pogledu na svet, ki ga obdaja, kakor v pomenu oblikovanja posameznikove identitete preko 
tega procesa. V nadaljevanju se bomo obrnili k razmerju med realnostjo in poustvarjeno 
stvarnostjo, ki se poraja v narativni obliki, pri čemer bomo vpeljali koncepta mimezis in 
noetičnih prostorov, z obzirom na narativna načela. Preko tega pa se bomo posvetili 
dispozicijam za dialog, ki se v teh razodeva ter odprli izhodišče za nadaljnjo obravnavo 
dialoga znotraj naracije in sociodramske igre. 
Tretji sklop tako temelji na odkrivanju dialoške razsežnosti slednje, za kar se bomo obrnili na 
prispevke Bahtina, ki dialoškost postavlja v samo srž človekovega delovanja. Preko 
njegovega razumevanja dialoga in monologa ter polifoničnega ustroja kolektivne 
komunikacije želimo prikazati, na kakšen način sodelovanje v sociodramski igri terja odprti 
dialog njenih udeležencev, če naj doseže svojo polno vrednost. Dalje pa bomo ob obravnavi 
pojava karnevala kot kulturnega fenomena, ki ponuja možnost predrugačenja odnosa z 
drugim, iskali vzporednice z dialoško razsežnostjo sociodramske igre. 
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OTROK IN IGRA 
Ta dva, skorajda nerazdružljiva pojma, tvorita začetke slehernega življenja in ko se zgodi, da 
prvi preraste drugega, človek nikoli več ni isti. Zanimivo pa je, da v tistih skromnih začetkih, 
ko otrok še odkriva, kaj vse bi v igri in sicer moglo biti, drži ravno obratno, saj je igra tista, ki 
otroka prerašča ter mu kakor najmodrejši, preko zgodb in mnogih glasov, kaže pot vanj in 
preko njega. 
Da bi videli, kako je temu tako, bomo njun odnos pogledali podrobneje ter z jasnim orisom 
našega osrednjega pojava vzpostavili temelje za nadaljnjo obravnavo, v začetku pa se 
oprimimo misli, ki spodbudno naslika pokrajino našega raziskovanja: »Otroška igra je 
brezmejna dejavnost, ki se spreminja glede na otrokovo starost, vsebino, čas, okolje oz. je 
dialog med domišljijo in realnostjo, med preteklostjo, sedanjostjo in prihodnostjo, med 
konkretnostjo in abstraktnostjo, med varnostjo in tveganjem.« (Marjanovič Umek 2002, str. 
11) 
Igra, kako in čemú? 
Čeprav je igra tako temeljna dejavnost v človeškem ali predvsem otroškem življenju, da se 
zdi, da je njeno mesto v naboru kulturnih praks, ki tvorijo naš vsakdan, skorajda 
samoumevno, nam vendarle takšen pogled prikriva dejansko pomembnost ali morda celo 
osrednjost tega kompleksnega pojava v našem delovanju. Da bi torej odstrli tančico 
banalnosti, ki igro veže zgolj na otročje poigravanje naših najmlajših, bomo poskusili igro 
prikazati v njeni polni podobi ter razkriti, v čem točno se skriva njena možna vzgojna 
vrednost. Na tej poti bomo sprva stopili v bistvo igre in pokazali, kaj igra je oziroma kaj jo 
opredeljuje kot tako, nadaljevali z obravnavno razmerja med resničnostjo in fikcijo v igri, ter 
postopanje sklenili s pogledom v pomen igre za otroka oziroma funkcijo, ki jo ima ta v 
njegovem soočanju z eksistencialnimi vprašanji. 
Bistvene značilnosti igre 
Kot sicer široko obravnavan pojav, je bila igra tekom časa deležna precejšne pozornosti, 
vendar je njeno razumevanje v veliki meri pogojeno s perspektivo znanstvene discipline, ki jo 
obravnava. Sami se bomo zato oprli na dva teoretična pogleda, filozofski in (razvojno) 
psihološki, pri čemer nam je prvi ključen za ustrezno razumevanje bistva igre oziroma 
njenega ontološkega značaja, drugega, ki mu v smislu celovitosti obravnave igre kot 
eksistencialnega udejstvovanja lahko očitamo nekolikšen redukcionizem, pa koristimo 
predvsem zaradi njegovega osredotočenja na otrokovo delovanje znotraj igre in spremljajočih 
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karakteristik takšnega delovanja. Skratka, čeprav priznavamo igri širši kulturni pomen, kot bo 
morda razvidno, se vendarle osredotočamo na razmerje med igro in otrokom ter tako 
obravnavo, kljub morebitni ozkoglednosti takšnega pogleda, utemeljujemo zgolj na tem 
razmerju. 
S tem v mislih recimo torej, da je igra otrokovo življenje in sredstvo razumevanja sveta, v 
katerem živi (Isaacs 1933 v Cohen 2006, str. 3) hkrati pa »kontekst, v katerega se preslikava 
širši družbeni in kulturni prostor, oziroma načini življenja v najširšem pomenu besede.« 
(Marjanovič Umek 2012a, str. 10) Pri tem velja dodati, da igra ni zgolj odsev obstoječega 
sveta in življenja, ki otroka obdaja, k čemer se vrnemo kasneje, temveč tudi sredstvo 
osmišljanja le tega, saj »v igri ''igra'' nekaj, kar sega onkraj neposredne prisile po potrjevanju 
življenja in v življenjsko dejavnost vnaša smisel. Vsaka igra nekaj pomeni.« (Huizinga 2003, 
str. 9) 
Poglejmo si podrobneje, kakšna je igra po svoji obliki in se obrnimo k Huizingi (prav tam, str. 
9-21), ki začrta štiri glavne značilnosti igre. Pravi, da je igra svobodna oziroma svoboda sama. 
Gre za svobodno delovanje, ki ni ne telesna nuja, še manj pa naravna dolžnost, saj ga lahko 
kadarkoli prekinemo ali povsem opustimo. Šele iz zadovoljstva v igri izhaja njena nuja 
oziroma potreba po igri. Skratka, če je igra zapovedana, to ni več igra. S prvo je povezana 
druga značilnost igre. In sicer, igra ni običajno ali pravo življenje, temveč raje obratno, 
izstopanje iz njega v začasno sfero dejavnosti z lastno naravnanostjo. Tako je zunaj 
neposrednega procesa zadovoljevanja potreb in želja, oziroma ta proces pravzaprav prekinja 
in se vanj vrine kot začasno delovanje. Poteka sama v sebi, njeno zadovoljstvo pa izhaja iz 
poteka samega. Na nek način gre za nekakšno vmesno dejavnost v vsakdanjem življenju, 
dejavnost oddiha, vendar v svoji lastnosti redno ponavljajoče se menjave postaja spremljava, 
dopolnitev ali celo del življenja nasploh. V svoji kulturni funkciji igra življenje krasi in ga 
dopolnjuje, saj nam posreduje smisel, vsebovan v igri, svoj pomen, izrazno vrednost ter 
ustvarja duhovne in socialne vezi. Hkrati pa se od običajnega življenja razlikuje po svojem 
položaju in trajanju. Njena sklenjenost in omejenost sta torej njena tretja značilnost, saj se 
odigrava znotraj določenih časovnih in prostorskih meja, njen potek in smisel pa sta v igri 
sami. Igra se namreč začne in v določenem trenutku neha oziroma odigra. Hkrati vsaka igra 
poteka v okviru svojega igralnega prostora, prizorišča, ki je lahko materialno ali le idejno, 
namenoma ali nekako samoumevno zakoličeno. Gre za začasno veljavne svetove znotraj 
običajnega sveta, ki so namenjeni uprizarjanju v sebi sklenjenega dogajanja. Pri sklenjenosti 
in omejenosti se izpostavi še četrta bistvena značilnost igre in sicer njena ponovljivost. Igra 
10 
 
namreč kot kulturna oblika takoj privzame trdno podobo, katera, ko je bila enkrat odigrana, 
trajno ostane v spominu kot duhovna stvaritev ali duhovni zaklad. Ta podoba se prenaša dalje 
in se lahko kadarkoli spet ponovi. 
Kljub značaju svobodnosti, torej prve značilnosti igre po Huizingi, nas avtor opozarja, da 
znotraj prizorišča igre vendarle vlada poseben in brezpogojni red. Igra red ustvarja, oziroma je 
pravzaprav sama red. V nepopoln svet in v zapleteno življenje prinaša začasno, omejeno 
popolnost. Igra tako zahteva brezpogojen red, že najmanjše odstopanje pa igro pokvari, ji 
odvzame njen značaj in jo razvrednoti (prav tam, str. 21). Podobnega mnenja je tudi Vigotski1 
(1966, str. 10), ki pravi, da so v vsaki domišljijski situaciji igre tudi pravila. Ta sicer niso 
vzpostavljena vnaprej in se bodo tekom igre spreminjala, vendar kljub temu izhajajo iz 
domišljijske situacije same. Tako si je nemogoče predstavljati, da bi se otrok v domišljijski 
situaciji, enako kot v resnični, obnašal, kakor da pravil ni. Če otrok igra vlogo matere, 
prevzame pravila, ki tej vlogi pritičejo, zatorej vsako domišljijsko situacijo uokvirjajo pravila. 
V igri je otrok resda svoboden, vendar gre za iluzorno svobodo. 
Vsaka igra ima namreč svoja lastna pravila, ki določajo, kaj velja znotraj začasnega sveta, ki 
ga je igra izločila. Ta pravila igre so brezpogojno zavezujoča in ne dopuščajo nobenega 
dvoma, če pa so ta prekršena, se svet igre poruši (Huizinga 2003, str. 22). V igri je tako otrok 
svoboden, sam namreč odloča o svojem delovanju in pri tem izhaja iz lastnega ''Jaz''. Vendar 
pa je ta svoboda zgolj iluzija, saj so njegova dejanja v resnici podrejena določenim pomenom 
in tako deluje v skladu s temi pomeni (Vygotsky 1966, str. 17). Zadevajoč svobodo smo torej 
priča nekakšni dvoličnosti igre, saj je ta po eni strani v svoji srži konstituitivno svobodna 
dejavnost, za katero se odločimo sami, ter po drugi strani od nas sočasno zahteva popolno 
podreditev njeni notranji logiki, kot pogoj za vstop v resničnosti vzporedno sfero delovanja. 
Ob tem pa postane razvidno tudi načelo igre, ki spremlja pravila in sicer, kot pravi Huizinga 
(2003, str. 21), igra v dobršni meri leži znotraj estetskega področja, saj nekako teži k temu, da 
je lepa. Estetski dejavnik je nemara istoveten z nagonom po ustvarjanju urejene oblike, ki jo 
igra v vseh svojih podobah oživlja. 
Obrnimo se še k psihološkem pogledu, ki igro razume kot notranje motivirano, z večjo 
pozornostjo na procesu kakor na cilju, ter da je po naravi organska, neinstrumentalna in 
svobodna od zunaj narekovanih pravil (Sutton-Smith 1997, str. 50). Marjanovič Umek (2002, 
str. 12) prav tako pravi, da je igra v prvi vrsti notranje motivirana in je ne usmerjajo zunanje 
                                                 
1 Zaradi razlik v zapisu avtorjevega imena bomo ob neposrednem sklicevanju na besedila angleškega prevoda uporabljali 
angleško inačico (Vygotsky), v prostem besedilu pa slovensko (Vigotski). 
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oziroma socialne zahteve, saj gre za dejavnost, ki sama sebe krepi in nagrajuje, pri čemer se 
otroci bolj kot s cilji obremenjujejo z dejavnostjo samo. Vedenje otrok v igri je tako spontano, 
cilji pa so s strani otrok definirani po potrebi. Otroci se igrajo z znanimi predmeti, se 
seznanjajo z neznanimi ter te predmete pretvarjajo ali dopolnjujejo z lastnimi predstavami. 
Sama dejavnost igre poteka na simbolni ravni ter je kot taka domišljijska, oziroma ''kot da bi''. 
Pri tem gre za neposreden angažma otrok, ki igro oblikujejo in spreminjajo sami, kar 
omogoča svojevrsten kontekst za socialne interakcije med otroki. Igra je otrokom v veselje in 
v njej uživajo, četudi gre za resno zaposlenost z le to. V igri pa je hkrati mogoče pretirano 
izražanje in preigravanje čustev, tudi takšnih, ki sicer niso zelo zaželeni, na primer jeza, strah 
ali moč. 
Rubin, Fein in Vandergerg (1983 v Lešnik Musek 1999) navajajo naslednje kriterije, po 
katerih lahko presojamo, če gre določeno vedenje enačiti z igro: 
 Intrinzična motivacija 
 Pozornost, usmerjena k dejavnosti sami in ne k ciljem dejavnosti 
 Osrednjost vprašanja ''Kaj lahko naredim s tem predmetom?'' (torej razlikovanje od 
gole eksploracije) 
 Neresnično, nestvarno vedenje 
 Fleksibilnost in prožnost 
 Aktivna udeležba 
Glede osredotočenosti na sam proces igre, raje kot na cilje te dejavnosti, velja zapisati, da tudi 
otroci sami v razlikovanju igre od drugih dejavnosti, kot je ugotovil Karrby (1989 v Howard 
2010, str. 147), igro opisujejo kot pretvarjanje, ki sledi določeni temi in pravilom, določenim s 
strani njih samih, medtem ko aktivnostim, ki jih ne smatrajo za igro, pripisujejo zahtevo 
doseganja specifičnih ciljev. Vendar pa bi bilo, kot pravi Vigotski (1966, str. 16), nepravilno 
razumeti igro kot aktivnost brez namena, saj je ravno namen tisti končni cilj, ki določa 
otrokov afektiven odnos do igre in upravičuje vse ostalo. 
Ko se otrok igra, se v resnici uči o svetu okoli njega. Ta širši svet skozi igro prevzame in ga 
razčleni na manjše koščke (Singer in Singer 2013, str. 12). Otroci tako v igri iščejo povezave 
med smislom in pomenom sveta odraslih ter tem pojavom preko substitucije nadenejo nov 
smisel (Leont'ev 1995 v Hakkarainen in Bredikyte 2014, str. 244) ali drugače: »Otroci so tisti, 
ki nas učijo o pomenih naših simbolov in ritualov, saj jih osmišljajo na način, da se 
pretvarjajo, da so ti nekaj drugega.« (Paley 1991, str. 10) 
12 
 
Posledično je v takšnem načinu delovanja mogoče zaslediti nekaj značilnosti ali morda kar 
prednosti, ki jih igra vnaša v otrokovo življenje (Wood 2010, str. 19-20): 
 Osebna pozornost: opazovanje, posnemanje, recipročna vključenost, radovednost, 
refleksija, zavestno sprejemanje odločitev in dejanja, razvoj toka in kompleksnosti 
igre. 
 Osebna vključenost in motivacija: tveganje, združevanje in ponujanje načinov 
poznavanja in izgrajevanja svetov, dispozicija za igrivost in igrivo delovanje. 
 Čustvena vključenost: igranje v in z razpoloženji in čustvenimi stanji, spontanost, 
odpornost in odzivnost. Biti vešč igralec zahteva precejšno odpornost. Z razvojem 
novih prijateljstev je otrok lahko vključen ali izključen s strani posamične vodje igre 
ali kaprice skupine. Na igro lahko tako gledamo kot na obliko ''čustvene 
hiperventilacije'', kjer lahko poigravanje s čustvi, kot so strah, tesnoba in zapustitev, 
vodi v bujno fizično aktivnost, na primer kričanje, dretje, tek, lovljenje, skrivanje in 
iskanje, biti ujet in spuščen ali biti mrtev in oživljen. 
 Domišljijski potencial: uporaba vsakdanjega vedenja za prispevanje k ter vzdrževanje 
igralnih epizod, pretvorba idej na ravni mišljenja, dramatično pretiravanje, priklic 
magičnih in nadnaravnih zmožnosti. 
 Komunikacijski potencial in zmožnost: prisostvovanje, poslušanje, so-ustvarjanje 
pomenov, odprtost do multi-modalnih oblik predstavnosti, ustvarjanje skupnih 
pomenov in reprezentacij, koriščenje sredstev in materialov preko transformacije 
njihove namembnosti in pomenov na kreativne načine. 
 Relacijski potencial: zaupanje, svoboda za neobičajno delovanje v domišljijskih 
situacijah, zmožnosti osmišljanja ob pogajanjih o realnih in domišljijskih kontekstih, 
obvladovanje fluentnosti, negotovosti in tveganja. 
 Potencial ustvarjanja in reševanja problemov: otroci imajo zadostno mero izbire, 
svobode in nadzora, da razvijejo strateške in fleksibilne sposobnosti mišljenja. 
 Priklic duha igre: prečkanje ustaljenih meja, pogajanje o idejah, pomenih in 
možnostih, doživljanje transcendentalnih in duhovnih kvalitet igre. Igrivost, smeh, 
navdušenost, divjost, pačenje, zafrkavanje, izmišljevanje pravil in obredov se koristi 
za vzpostavitev, vzdrževanje in zaključek igre. 
 Smisel za humor: duhovitost, kognitivna fleksibilnost in spontanost, pripovedovanje in 
smejanje šalam ter smešnim pripovedim, draženje. 
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Navkljub različnim nameram filozofskega in razvojno psihološkega pogleda ob obravnavi 
igre je vendarle razvidno, da oba igro razumeta kot dejavnost, ki izhaja iz otrokove želje in 
mu na ta način omogoča večjo mero svobode, kot je je sicer deležen. Ob tem seveda ponovno 
trčimo ob dvojno naravo takšne svobode, vendar pa igra kljub tej, ali pa morda tudi zaradi te, 
predstavlja za otroka vredno dejavnost, kar lahko pripišemo tako potencialu iskanja in 
odkrivanja smisla ter pomenov, ki je za igro značilen, kakor tudi drugim potencialom, ki se v 
igri še skrivajo. Slednjim se posvetimo kasneje, medtem ko velja na tej točki ponoviti, kakšno 
je za nas potem takem bistvo igre, za kar se ponovno obračamo k Huizingi (2003, str. 24-25), 
ki pravi, da lahko »…z vidika oblike /…/ igro povzamemo kot svobodno delovanje, za katero 
čutimo, da ''ni tako mišljeno'' in je zunaj običajnega življenja, pa vendar lahko igrajočega 
popolnoma prevzame; s katerim ni povezan nikakršen materialni interes in s katerim ne 
pridobivamo nobene koristi; ki se dogaja znotraj posebej določenega časa in prostora; ki 
redno poteka po določenih pravilih in oživlja skupnostne vezi; ki se rado odeva v skrivnost, 
ali pa se s preobleko, kot drugačno, ločuje od običajnega življenja.« 
Razmerje med realnostjo in fikcijo 
Če Huizinga pravi, da igra ni zgolj običajno življenje, temveč vstopanje v začasno veljavne 
svetove, se nam potemtakem zastavlja vprašanje, v kakšnem razmerju sta ti dve ravni obstoja 
ter na katerih točkah se stikata. Gre zgolj za preslikavo realnosti v alternativni svet, ali pa ta 
vznika neodvisno od vsakdanje resničnosti in se le-te ne tiče? Videli bomo, da pričujoče 
razmerje, kljub verjetni sovisnosti, vendarle ni zgolj stvar enosmernega delovanja, ter da je 
mogoče, da se ravni realnosti in fikcije medsebojno oplajata, ne da bi se pri tem brezizhodno 
omejevali. 
V prvi teoriji igre je Schiller (1795 v Smilansky 1968, str. 48) igro razumel kot obliko 
umetnosti. V igri, kakor v umetnosti, si otrok svobodno izbere temo svoje igre izmed neštetih 
možnosti in te izbire ne vežejo praktični ali funkcionalni razmisleki. Otrok si imaginativno 
zamisli ter se premakne v sanjam podobno atmosfero, podobno tisti, v katero je zatopljen 
umetnik, pesnik ali skladatelj v svojem domišljijskem svetu, in ta svet je zanj svet realnosti. 
Človek se igra z lepoto, kakor se otrok igra s svojo igračo. Ti dve aktivnosti se srečata na 
točki ''igralnega gona'', kjer preko artistične stvaritve človek realnost spremeni v vizijo, 
oziroma v temo čistega dojemanja, neomejeno z daljnosežnimi motivi, nemotivirano s 
pozitivističnimi cilji ter osvobojeno vezi, ki ga vežejo k realnosti. Schiller je mnenja, da otrok, 
kakor pesnik, resnične predmete, s katerimi se igra, spremeni v predmete vizije in domišljije. 
Pomen svojih igralnih predmetov spreminja glede na njegove želje, jih razvija in ovija s 
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svojimi izkušnjami. Igralni predmeti tako prevzamejo lastno življenje znotraj sveta, ki ga 
otrok zanje ustvari. Spreminjajo svojo obliko, pomen in funkcijo v skladu z otrokovo dikcijo 
svojih želja, pri čemer otrok nima drugega motiva, kakor da uživa v svobodi in obsegu 
njegove lastne pobude ter moči izumljanja. 
Otroški domišljijski svetovi, ki nastajajo v igri, tako ne delujejo zgolj kot posnetki resničnega 
sveta, temveč ustvarijo drug svet, ki živi vzporedno s prvim in poseduje lastno, razvijajoče se 
življenje, katero je pogosto čustveno bolj zaznamovano kakor vsakdanja realnost (Sutton-
Smith 1997, str. 158). Podobno se odvija tudi v svetu odraslih in sicer na primeru festivalov2, 
ki niso odraz dejanskosti, temveč namerna intenzifikacija le-te preko popačenja 
vsakodnevnosti, kot so gromozanska ali pomanjšana bitja, razcapani kostumi, groteskne 
maske, akrobati in klovni. Neresnični svetovi igre in festivalov so v tem smislu podobni 
romanom ali teatru, saj gre za vprašanje čustvenega odzivanja na življenjske izkušnje in 
načinov, kako te izkušnje oživeti preko preseganja njenih običajnih meja. Življenja v 
dimenziji igre potemtakem ne gre razumeti kot zgolj poskusa realistične interpretacije tako 
imenovanega resničnega sveta (Abrahams v prav tam). Igra namreč ni neposredna upodobitev 
realnosti, temveč odraz otrokovih čustev do le-te. Pravzaprav gre za dekonstrukcijo sveta, v 
katerem otroci živijo, oziroma razstavljanje sveta na način, ki ustreza otrokovemu čustvenemu 
odzivanju nanj. Če svet razumemo kot tekst, je igra bralčev odziv na ta tekst, pri čemer pa 
obstaja nešteto možnih načinov bralčevega odziva na običajni tekst odraščanja v otroštvu 
(prav tam, str. 166). 
Vidimo torej, da otrok segmente realnosti vnaša v svoje domišljijske svetove s specifičnim 
namenom, bodisi zaradi možnosti vplivanja na te segmente, ki leži v njihovi fiktivni 
podvojitvi, bodisi za soočanje ali podoživljanje izbranih vidikov realnosti. Kakorkoli že, ob 
tem prenosu realnega v domišljijsko vznikne pomembna priložnost za otroka. Kakor pravi 
Edmiston (2008 v Hall 2010, str. 96-97), ki se opira na dela Bahtina, dogodki v igri 
vključujejo združevanje vsakdanjih izkušenj z domišljijo, pri čemer med vsakodnevnim in 
domišljijskim prostorom nastane ''avtorski prostor'' za kreacijo sebstva. 
S tem se nam odkriva resnična vrednost domišljijske igre otroka, ki se slednje torej ne 
poslužuje zgolj za odkrivanje sveta okoli njega, marveč tudi samega sebe, oziroma tistega kar 
on še bo. O teh potencialih bomo podrobneje govorili kasneje, zdaj pa se na kratko vrnimo k 
vprašanju svobode v igri, oziroma kakor pravi Vigotski, iluzornega značaja le-te. 
                                                 
2 Več o teh v tretjem sklopu (glej poglavje Karneval, v iskanju odnosov). 
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Po Vigotskem lahko otrokovo igro od drugih splošnih dejavnosti ločimo po vzpostavitvi 
domišljijske situacije. To je omogočeno preko ločitve polja vidnega in polja pomena, do česar 
pride v predšolskem obdobju (Vygotsky 1966, str. 8). V igri se otrok nauči delovati v 
miselnem, raje kakor v zunanje zaznavnem svetu, zanašajoč se na notranje tendence in motive 
ter ne zgolj na povode, posredovane iz zunanjega sveta (prav tam, str. 11). Otrok v igri ne 
simbolizira, temveč si želi in udejanja svoje želje s sproščanjem osnovnih kategorij realnosti 
preko svoje izkušnje, natanko zaradi česar se lahko v igri dan odvije v pol ure in razdalja 
stotih milj premaga s petimi koraki. Otrok v svojem želenju uresničuje svoje želje in v 
razmišljanju deluje. Tako so notranja in zunanja dejanja neločljiva, domišljija, interpretacija 
in volja pa so notranji procesi udejanjeni v zunanjem dejanju. Pri tem je pomen dejanja 
osnoven, vendar tudi samo po sebi dejanje ni indiferentno. V zgodnejših letih pa je bil položaj 
obraten, dejanje je bila strukturna determinanta in pomen sekundarna, podrejena funkcija. V 
igri eno dejanje zamenja drugo dejanje, kakor je določen objekt zamenjan z drugim objektom. 
To otrok doseže s premikom v polju pomenov, ki ni neposredno povezano z zaznavnim 
poljem ali resničnimi objekti in katero vse resnične objekte ter dejanja sebi podreja. Takšen 
premik v igri prevladuje, torej je dejanje podrejeno pomenu, za razliko od resničnega 
življenja, kjer je razmerje obratno. Tako je v igri mogoče zaslediti negativ otrokovega občega 
vsakdanjega življenja (prav tam, str. 15). In če smo torej rekli, da igra na osnovni ravni terja 
podreditev njeni notranji logiki, smo sočasno priča dinamiki osvoboditve. Ta se skriva v 
obratu razmerja med pomenom in dejanjem (saj je med drugim ravno otrok tisti, ki lahko 
potemtakem izbira pomene) ter spremljajoči dispoziciji za predrugačenje tako imenovane 
stvarnosti, ki se vrši na domišljijski ravni. Ob tem pa je zanimivo, da kljub domišljijskosti igre 
same, sveta, ki ga ta ustvarja, ne gre nujno razumeti kot vselej nerealnega ali nestvarnega. 
Tako je pomembno, kot nas opozarja Sutton-Smith (1997, str. 160), kljub dejstvu, da je v igri 
dejanskost zagotovo moč zaznati, razumevanje odnosa med resničnim svetom in domišljijsko 
stvarnostjo razširiti do te mere, da pojav igre vidimo širše kot le ločen sistem s svojo 
inherentno razvojno sekvenco. 
Igranje je namreč resnično izpolnjevanje življenja resničnega človeka, ki podobno kot v 
dejavnosti dela, kjer v svojem namenskem delovanju s telesnim naporom ali uporabo strojev 
premaguje odpor stvari, ki jih preoblikuje, tudi v dejavnosti igre kot igralec izvaja resnična 
dejanja, kar še toliko bolj velja za prikazovalno igro. Ta dejanja imajo v igri nekakšno dvojno 
dno, saj gre po eni strani za dejanja tistega, ki se igra, ter po drugi za dejanja tistega, ki se igra 
v skladu z vlogo, ki jo je v prikazovalni igri prevzel. Tako vse kar igralec počne, poteka v 
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nenavadni sočasnosti na dveh ravneh in sicer kot resnično vedenje človeka ''resničnega sveta'' 
ter kot dejanje v ''neresničnem svetu videza'', ki ustreza vlogi (Fink 2003, str. 266). In če kot 
sestavni del domišljijskega delovanja upoštevamo še čustveno plat, nam pojav, ki ga Ribot 
(1901 v Vygotsky 2004, str. 19-20) poimenuje zakon čustvene resničnosti domišljije, veleva, 
da sleherna oblika kreativne domišljije vsebuje čustvene elemente, kar pomeni, da vsak 
konstrukt domišljije vpliva na naša občutenja, saj četudi takšni konstrukti ne sovpadajo z 
realnostjo, kljub temu vzbujajo čustva, ki so resnična, čustva, ki jih oseba resnično doživi. 
Oziroma če na stvar pogledamo širše, se odnos med realnostjo in domišljijo odraža v principu, 
ki pravi, da lahko konstrukt domišljije predstavlja nekaj bistveno novega, česar ni mogoče 
zaslediti v človekovih predhodnih izkušnjah ter se ne navezuje na katerikoli pojav, ki obstaja 
v realnosti, vendar pa kljub temu, ko je bil enkrat udejanjen, ta kristalizacija domišljije, ki na 
tej točki obstaja tudi v resničnem svetu, dejansko vpliva tudi na druge stvari (prav tam, str. 
20). 
Priča smo torej prelivanju možnega iz ene ravni na drugo, pri čemer je lahko izvorna raven 
tako svet realnosti kakor svet domišljije, hkrati pa ni nujno resnično zgolj tisto, kar je realno, 
temveč je mogoče, da je resnična tudi domišljija sama. Takšna fluidnost posledično otroka 
postavlja v prostor, kjer je mogoče realnost pustiti za sabo, prostor, v katerem se je mogoče 
izgubiti ali se z njim stopiti, seveda pa temu ni nujno tako. 
Otroško igro lahko razumemo kot prikaz nečesa drugega, po navadi lepšega, bolj vzvišenega, 
nevarnejšega, kot je človek vajen. Pri tem prikazu otrok tako stopi izven sebe, da skorajda 
misli, da to tudi je, ne da bi pri tem povsem izgubil zavest o običajni dejanskosti. Njegov 
prikaz je navidezno udejanjanje oziroma ponazarjanje (Huizinga 2003, str. 25). Igra ob tem 
domišljijo in imaginacijsko zavest povezuje z materialno realnostjo, saj je otroku dana 
priložnost, da svoje težnje imaginacijske zavesti in domišljije aktualizira ter v tem procesu 
izkusi, kakšne so možnosti in omejitve realnosti ter obratno. Tako resnične izkušnje postanejo 
stimulansi za njegovo imaginacijsko zavest, dialoška zveza obeh oblik zavesti pa preprečuje, 
da bi se imaginacijska zavest ločila od realnosti (Herzka 1985 v Singer in Singer 1990, str. 
208). Otroci namreč vedo, da manipulirajo s svojimi mislimi o realnosti in ne z realnostjo 
samo, ter da njihov jaz v igri ni enak jazu vsakdanjega življenja (Sutton-Smith 1997, str. 159). 
Misel kot nosilec domišljijskega momenta otroku tako odpira pot v nepoznano, onkraj samega 
sebe, igra pa je tista dejavnost, preko katere se to potovanje vrši, saj ima, kot pravi Fink 
(2003, str. 245), »človekova igra /…/ svetovni pomen, kozmično transparentnost in je ena 
najjasnejših podob sveta naše končne tubiti. Ko se človek igra, ne ostaja v sebi, torej v 
17 
 
zaprtem območju svoje duševne notranjosti, temveč v kozmični gesti ekstatično izstopa iz 
sebe, in tako smiselno razlaga celoto sveta.« 
Vzgojni pomen igre 
Pokazali smo, da je igra za otroka pomembna dejavnost, vendar velja podrobneje spregovoriti 
o tem, kakšno je njeno mesto v naboru vzgojnih dejavnikov, ki spremljajo otrokov razvoj, 
oziroma raje, kateri so tisti razlogi, da med temi v predšolskem obdobju zaseda ključno mesto. 
Pri tem nas bo beseda sprva ponovno nesla preko pravil3 in postopnega vstopa v svet odraslih. 
V nadaljevanju pa se bomo obrnili k možnosti za manipulacijo teh pravil, ter iz slednje 
izhajajočim potencialom za soočanje s čustvenimi in eksistencialnimi stanji, ki nekako 
predstavljajo vrhunec vzgojnega značaja igre. 
Torej, če je igra proces nenehne dekontekstualizacije, preko katerega se otrok premika k bolj 
abstraktnim oblikam delovanja (Van Oers 1998 v Worthington 2010, str. 131), je hkrati 
nadvse učinkovit razvojni pripomoček, saj se otrok preko nje seznanja s svetom ter samim 
sabo in svojimi omejitvami. Igra je po svoji notranjosti mentalni proces, ki integrira in gradi 
na mnogih drugih procesih razvoja otrokovega uma; razmišljanju, pretvarjanju, načrtovanju, 
spraševanju, spominjanju, ugibanju, upanju, raziskovanju, premagovanju4. Otrok pa v igri ob 
uporabi teh raznolikih mentalnih procesov integrira pretekle izkušnje ter trenutne občutke in 
želje. Tako govorimo o izvorni obliki otrokove praktične refleksije realnosti, ki bistveno 
prispeva k njegovem razvoju in je kot taka med drugim mehanizem prilagajanja, reprodukcije 
in transformacije njegovih intelektualnih, afektivnih, socialnih in moralnih izkušenj (Sutton-
Smith 1997, str. 37). 
Iz tega logično sledi, da se v igri odražajo tudi teme družbenega sveta, ki obdaja otroka. S 
sprejemanjem družbeno zaznamovanih vlog znotraj igre otrok sprejme spremljajoča pravila in 
se poskuša ravnati v skladu z njimi (prav tam, str. 36). Igra je torej vedno aktivnost učenja, saj 
zahteva učenje in razumevanje pravil, uvid, da ta tvorijo sistem, razlaganje pravil in 
obvladovanje možnosti praks, ki se preko teh vzpostavljajo. Dalje, vpeljevanje elementov 
širše kulture v simbolno vesolje igralnega sveta otroka prisili, da si te elemente poskuša 
osmisliti, četudi so stilizirani ali spremenjeni. Tako tudi enostavna domišljijska igra zahteva 
upoštevanje in eksplikacijo normalno implicitnih pravil prevzete vloge, kar je še toliko bolj 
res v sodelovalnih oblikah igre (Nicolopoulou idr. 2010, str. 44). 
                                                 
3 Ko govorimo o pravilih izhajamo iz brezpogojnega reda znotraj prizorišča igre (Huizinga) oziroma internih pravil 
domišljijske situacije (Vigotski), ki usmerjajo dogajanje znotraj igre, ob tem pa vprašanje izvora teh pravil puščamo ob strani. 
4 Sami bi tem procesom dodali tudi imaginacijo. 
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Potemtakem se lahko strinjamo z Brunerjem (1991 v Bennett idr. 1997, str. 12), ki pravi, da 
igra služi kot sredstvo socializacije, vključujoč tudi uk otroka o naravi družbenih pravil in 
konvencij. Otroci se učijo o vlogah, pravilih, odnosih, prijateljstvih, spretnostih, primernih 
oblikah vedenja in o posledicah njihovih dejanj na druge, igralni konteksti pa hkrati ustvarijo 
priložnosti, da otrok sam postavlja pravila igranja vlog in temo igre, ter da sam odloča o 
uspešnosti igre. 
K tem priložnostim se še vrnemo, najprej pa poglejmo na igro še iz perspektive zahtev, ki jih 
ta nalaga otroku, pri čemer se nam izriše kompleksna podoba zahtev za njegovo uspešno 
sodelovanje, saj si mora otrok namreč predstavljati in posredovati zamišljeno situacijo, se 
pogajati o vstopu vanju, vzdrževati in razvijati svojo vlogo ter odložiti zadovoljstvo, da ohrani 
vlogo in tok igre. Z obvladovanjem pravil in diskurza igre otrok razvija sposobnosti za 
ustvarjanje skupnega repertoarja aktivnosti. Razvijanje zmožnosti za igro in biti v stanju igre 
določa, kaj igralci počnejo ter jim omogoča odprtost do spontanega razvoja idej in priložnosti. 
Preko potopitve v duh igre tako otrok igri pusti, da se odvija. Otrok lahko na ta način vstopi v 
spremenjeno stanje zavesti, saj je ob poglobitvi v igro njegova zavest osredotočena na igro. 
Svet takrat dojema iz perspektive igre in pri tem ustvarja svoje igrive pomene, simbole ter 
prakse, ki so prežeti s kulturno pomembnostjo. Igra vključuje kolektivno, relacijsko dejavnost, 
ki je vedno kulturno, socialno in historično umeščena, otrok pa preko te skupne dejavnosti, ki 
se odvija v različnih kontekstih in z različnimi sredstvi, deluje bolj kompetentno in z 
vednostjo kot sicer (Wood 2010, str. 18). O takšni začasni rasti otrokovih zmožnosti v igri 
podobno razmišlja tudi Vigotski (1966, str. 16), ki je mnenja, da v igri, kjer otrokova dejanja 
nosijo pomen in ne obratno, postane striktno podrejanje pravilom lažje kakor v resničnem 
življenju in na ta način se ustvarja območje bližnjega razvoja za otroka. V igri je otrok vedno 
nad svojo dejansko starostjo, nad svojim vsakodnevnim vedenjem, kakor da bi bil za glavo 
višji od samega sebe. Igra namreč vsebuje vse razvojne tendence otroka v strnjeni obliki, 
otrok pa v igri poskuša skočiti preko ravni svojega običajnega vedenja. Dejanje v domišljijski 
sferi, v domišljijski situaciji, stvaritev prostovoljnih namer in formacija življenjskih načrtov 
ter motivov hotenja - vse te se pojavljajo v igri in jo tako postavljajo na najvišjo raven 
predšolskega razvoja. 
Ob tem pa je pomembno poudariti, da Vigotski ob svojem označevanju igre kot območja 
bližnjega razvoja ni mislil na podporo pri reševanju problemov v interakciji novinca in 
izkušenega, temveč je raje ciljal na bistveno značilnost igre in sicer, da v igri otroci v 
ustvarjanju in vzdrževanju skupne domišljijske situacije sodelujejo, ter da je ta aktivnost 
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hkrati prostovoljna, odprta za spontanost in urejena s pravili, pri čemer pa so slednja 
reorganizirana in sprejeta kot nujna s strani otrok samih in ne zgolj posredovana s strani 
odraslih (Nicolopoulou idr. 2010, str. 45). 
Torej, če igro razumemo pravilno vidimo, da gre za obliko dejavnosti, ki se vzpostavlja na 
skupnih in prostovoljno sprejetih pravilih, znotraj katerih lahko otrok doživi intrinzično, raje 
kakor zgolj instrumentalno motivacijo za teženje k obvladovanju vseh inherentnih možnosti te 
dejavnosti. Ali rečeno drugače, igra pooseblja način, v katerem sta samo-izraznost in 
opolnomočenje otroka dosežena preko prilaščanja in obvladovanja kulturnih form (prav tam, 
str. 44-45). Otrok torej v svetu domišljije preizkuša ali se ''igra'' z izbranimi kulturnimi 
elementi, ki se udejanjajo oziroma zgoščujejo v obliki pravil. Tem se, kot smo že utemeljili, 
otrok tekom igre seveda popolnoma zaveže, če naj igra vzdrži, vendar pa je otroku ob 
svobodnem značaju izbire igralnih vsebin dana pomembna priložnost obvladovanja takšnih 
izzivov, ki bi se v svoji vsakdanji realni obliki lahko izkazali kot preveliko breme. 
Igra vsebuje vrsto polarnosti, kot so delovanje in izkušanje, fizično in psihično/duhovno, 
individualno in kolektivno, čas in prostor. Ta nasprotja in notranji ali socialni konflikti niso 
razrešljivi, temveč so raje karakteristike same vitalnosti človeškega življenja. V igri pa ima 
otrok priložnost, da se uri v delovanju oziroma bivanju s temi nasprotji in napetostmi, da jih 
vzdrži ter jih zadržuje znotraj meja, ki so še znosna za njegovo sebstvo in socialno okolje 
(Herzka 1985 v Singer in Singer 1990, str. 209). Še več, igra otroku omogoča oporekanje in 
dekonstrukcijo vzpostavljenih struktur moči ter subjektivitet, ki jih dodeljujejo odrasli, torej 
kdo je nosilec moči, kje se moč nahaja ter katerim pravilom in sankcijam je potrebno slediti 
(Wood 2010, str. 14). Posledično je skozi igro je otroku omogočen začasen izstop iz siceršnjih 
razmerij, ki opredeljujejo njegovo relativno pozicijo v svetu, kar je mogoče razbrati na primer 
iz igre med otrokom in staršem, saj, kakor pravita Tower in Singer (1980 v Cohen 2006, str. 
134), lahko v tej pride do zelo posebnega fenomena: otrok ustvari in izvede idejo, ki temelji 
na njegovi izkušnji, v kontekstu vzajemnega spoštovanja, interesa in v odsotnosti kritike. 
Starš in otrok lahko prosto doživljata drug drugega v polju možnega. Omejitve, ki so prisotne 
v običajnih vlogah njunega odnosa, pa so začasno suspendirane. Skupno dajanje in 
prejemanje smeha ter skupnih nevarnosti in rešitev lahko tako sprosti pozitiven občutek 
složnosti. 
Takšni, na igri temelječi socialni dogodki, so za otroka, ki je vanje vključen, pomembne 
razvojne izkušnje, saj te tvorijo nabor nepretrganih učnih izkušenj, ki zadevajo človeški 
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družbeni svet ter so relevantni tako za otrokovo neodvisno upravljanje s svojim vsakdanjim 
življenjem, kakor za njegov bodoči potencial kompetentnega soočanja s širnim razponom 
kompleksnih socialnih situacij, s katerimi se bo srečeval v svetu odraslih (Jarvis 2008 v Jarvis 
2010, str. 73). Poleg tega pa je pomembno tudi dejstvo, da so izzivi, ki se predstavljajo v 
tovrstnih izkušnjah, ki vznikajo tekom domišljijske igre, otroku osebno pomembni. Tako 
otrok ne išče pravega odgovora v pričakovanju ugajanja drugemu, temveč do problemov in 
stališč zavzame določeno pozicijo. Ta proces lahko otroka privede do sprememb v njegovem 
vedenju in razmišljanju, saj je preko aktivnega sodelovanja v igralnih situacijah izzvan, da 
reflektira esencialne probleme človeškega življenja in moralnih vrednot. Izzivi domišljijskega 
sveta so zatorej odprtega značaja (Hakkarainen 2008, str. 296). 
Rekli smo, da lahko otrok v igri sam sebe na nek način preseže, oziroma kot pravi Erikson, si 
»domišlja« obvladovanje tistega, česar sicer ne obvladuje ter je na ta način avtonomen tudi 
tam, kjer drugače ni (1950 v Sutton-Smith 1997, str. 114). Tako bi lahko rekli, da je 
privlačnost otrokove igre možna posledica postopnega zmanjševanja visoke ravni dvoumnosti 
ali izrazitih novitet v kompleksu dražljajev na obvladljivo kognitivno strukturo, s katero lahko 
otrok manipulira ter preko katere lahko, za razliko od ''resničnega'' sveta odraslih, izkusi 
določeno mero nadzora (Singer in Singer 1990, str. 203). In če smo že govorili o priložnostih, 
ki jih obeta tovrsten občutek zmožnosti ali obvladovanja, je nujno, da v to razmišljanje 
vpletemo tudi čustva, saj ta pravzaprav tvorijo podstat slehernega eksistencialnega vprašanja, 
s katerim se otrok ukvarja. Otrok se tekom igre in izven nje namreč ves čas srečuje z 
različnimi občutji, le-ta pa lahko znotraj igre raziskuje na njemu ustrezen način. Ali, kot piše 
Dell Clark (2013, str. 2), preko metaforične reprezentacije sprva ogrožajočih dogodkov, je 
otrok zmožen zavzema aktivne drže nadzorovanja dogodkov, ki jih uprizarja, iz česar sledi 
občutek opolnomočenja ali nadzora nad tistim, kar je bilo nekdaj nerazrešeno in neprijetno. 
Tako lahko negativno zaznamovanim objektom ali incidentom, preko domišljijskega 
udejstvovanja, ki simbolizira konflikte, strahove ali želje v oblikah, katere je otrok zmožen 
kognitivno in čustveno predelati, pridene nove osebne pomene. 
Winnicott (1964 v Cohen 2006, str. 149) pravi, da lahko otrok v igri na plano postavi delček 
sanjskega potenciala, ki mu kot prostor omogoči, da izkusi negotovost medigre med njegovo 
osebno psihično realnostjo in izkušnjo samo. Igra v svojem bistvu resda nudi zadovoljstvo, 
vendar jo hkrati lahko prežema tudi negotovost, katere doživljanje je del učnega procesa 
otroka. Tako velja, da se otrok igra tudi, da bi obvladal tesnobo ali tiste ideje in vzgibe, ki ga 
v to tesnobo vodijo, če niso pod njegovim nadzorom. 
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V igri se tako pojavlja element napetosti, ki pomeni negotovost, možnost, igra sama pa je 
stremljenje k popuščanju napetosti. V napetosti, ki se poraja znotraj igre, so igralčeve 
sposobnosti (npr. pogum in vztrajnost) postavljene na preizkušnjo, hkrati pa tudi njegove 
duševne moči, saj se mora ves čas držati tega, kar je v igri dovoljeno (Huizinga 2003, str. 22). 
Pri tem je zanimivo, da so lahko tudi te sposobnosti igralca plod vloge, ki jo otrok prevzame 
in tako utemeljene na igri sami. 
Torej bi lahko po drugi strani otrokovo igro razumeli kot domišljijsko, iluzijsko realizacijo 
njegovih neuresničljivih želja (Vygotsky 1966, str. 7-8), ki ponuja priložnost ali povabilo k 
eksperimentiranju s transformacijo ideala v resnične oblike vedenja, ne da bi bili pri tem 
soočeni s preveliko odgovornostjo. Igra je navsezadnje le igra (Hakkarainen in Bredikyte 
2014, str. 248). Preko instinkta in domišljije si tako lahko otrok predstavlja duhovne kvalitete, 
katerih še ni doživel (herojstvo, hrabrost, požrtvovalnost) ter ustvarja situacije in okoliščine, 
ki mu jih življenje samo še ni ponudilo, saj otrok želi, da je vse, kar si sam zamisli, vse, kar 
doživlja, utelešeno v živečih oblikah in dejanjih (Petrova 1925 v Vygotsky 2004, str. 70). 
Otroci se igrajo le tisto, nad čimer imajo nadzor. Če jih muči določen strah, bodo to temo 
znova in znova preigravali in preko domišljijske igre strah zmanjšali. Tako je težko zaslediti, 
da bi domišljijska igra otroka napravila bolj bojazljivega. Raje obratno, postajajo vedno bolj 
samozavestni in pridobivajo nadzor nad svojimi strahovi. Preko domišljijske igre sami 
postanejo tisti, ki imajo nadzor (Singer in Singer 2013, str. 8). Torej, ko otrok uprizarja 
zgodbe o boju med zlim in dobrim, dejansko poskuša pridobiti nadzor nad svojo jezo ali 
negativnimi impulzi, ki so okoli njega. Preko dramatizacije in pripovedovanja zgodb, torej 
domišljijskih načinov lastnega izražanja, otrok obvladuje svoje vzgibe in na nek način osvaja 
svoje strahove. Dramatizacija otrok pomaga pri soočanju z namišljenimi nevarnostmi. Ko v 
igri s zlobno pošastjo iščejo načine, kako jo premagati, pravzaprav premagujejo svoj strah 
pred le-to (prav tam, str. 11). Otroci dajo svoji igri strukturo, ki temelji na varnem doživetju 
intenzivnih in potencialno premočnih čustvenih odnosov realnosti in domišljije5. Logika igre 
je tako logika soočanja s čustvi, kot so jeza, sprejemanje ali strah, ter se ukvarja z načini, 
bodisi običajnimi ali izrednimi, izražanja in odzivanja na te (Fein 1981, 1984, 1987 v Sutton-
Smith 1997, str. 158). Dramatizacija teh občutij in dilem preko igre in domišljije pa otroku 
omogoča, da svoje skrbi udejanja v konkretnih oblikah. To se odraža tudi v otrokovi tendenci, 
da izkustva, ki ga težijo, večkrat podoživi preko dramatizacije in se na ta način spoprime s 
problematičnimi občutji (Dell Clark 2013, str. 1). Ob tem pa je bistveno, da so v igri takšna 
                                                 
5 S pričujočo dinamiko distanciranja od realnosti preko domišljijskega sveta se bomo ponovno srečali v drugem sklopu, ko 
bomo vpeljali koncept mimezisa (glej poglavje Mimezis, vprašanje izvora in daljnosežnosti). 
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močna čustva, kakor je strah, vzbujena, ne da bi bila pri tem tudi doživeta v polnosti. Takšno 
čustvo torej v domišljijski situaciji pospremi sekundarno čustvo, kot je drznost ali odpornost, 
ki otroku omogoči občutek obvladovanja primarnega čustva (Sutton-Smith 2001 v Tovey 
2010, str. 83). Ali kot zapišeta Gordon in Esbjörn-Hargens (2007 v prav tam), igralec je 
zmožen nadzorovati občutek nenadzorljivosti in tako užiti občutek sočasnega tveganja in 
obvladovanja. 
Obrnimo se še k psihoanalitični teoriji, ki vidi otrokovo igralno vedenje kot odraz njegovih 
impulzov in sredstvo njihovega nadzora. Igra je tako sprostilni ventil ali sredstvo izražanja 
tistih prvinskih sil, ki nadzorujejo njegovo življenje. Preko igre je otrok zmožen sproščanja 
tistih izkušenj, ki so ga čustveno medla ali šokirala ter ga puščala v mentalnem neravnovesju. 
Po psihoanalitični teoriji je igra domišljijska vaja, pričakovanje travmatičnih izkušenj, ki ga 
morebiti čakajo v življenju. Igra tako otroku ponuja možnost obrata njegove pasivne vloge kot 
prejemnika ali objekt izkušnje, v aktivno vlogo, ki jo izvaja in namerno usmerja sam, glede na 
lastne želje. V igri otrok procesira čustvene pritiske in se nanje preko spoznavanja navaja, 
tako da ti svojo moč postopoma izgubijo, otrok pa se od njih osvobodi. Igra torej prinaša 
zadovoljstvo izpolnjenja tistih želja, ki jih realnost sicer zanika. Pri tem procesu je 
najpomembnejša igra vlog, saj otrok ustvari vlogo, v katero projicira bogato čustveno in 
kreativno vsebino in na ta način izrazi svoje notranje stanje, oziroma eksternalizira svoje 
mentalno življenje. V tem lahko najdemo tudi terapevtski moment za otroka, saj uprizoritev in 
ponovitev določene izkušnje zmanjša učinek čustvenih pritiskov ter pospešuje njegovo 
čustveno zrelost na način, da mu pomaga pri asimilaciji travmatičnih izkušenj (Smilansky 
1968, str. 52-53). Seveda sami tako imenovanega terapevtskega učinka igre ne povezujemo 
zgolj s soočanjem otroka s travmatičnimi izkušnjami ter njeno vrednost razumemo bistveno 
bolj široko kot psihoanalitična teorija. Kljub temu pa se lahko nanjo mirno opremo, kar 
zadeva možnih učinkov igre na eksistencialni ravni otroka. 
Freud (1920 v Gaskins 2014, str. 38) je zagovarjal stališče, da motivacija za dramatizacijo 
domišljijskih situacij izvira iz otrokovih neuresničenih želja, frustracij ter kreativnih vzgibov. 
Na njegovih predpostavkah tako v precejšni meri temelji pripisovanje čustveno katarzičnih in 
potencialno zdravilnih lastnosti igri kot taki. Piaget (1945 v prav tam) pa je v svoji teoriji igro 
konceptualiziral kot prevlado procesa asimilacije nad procesom akomodacije. Zanj tako želja 
po igri vznika iz želje po osmišljanju doživetih izkušenj, katere niso nujno travmatične. V 
njegovem pogledu je torej simbolna igra oblika reprezentacijske asimilacije, v kateri otrok 
predstavlja svet glede na njegovo razumevanje in preference. Tako pri Freudu kot pri Piagetu 
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(v prav tam) pa je igra razumljena kot pomembna in sicer zaradi njene zmožnosti, da otroku 
nudi način za soočanje z zmedo in frustracijami, ki vznikajo v vsakdanjem življenju. Na 
otrokovo ustvarjanje domišljijskih scenarijev, ki namerno odstopajo od resničnosti, gledata 
kot na način soočanja z vsakdanjimi vprašanji (Piaget) oziroma s strahovi, ki izvirajo iz 
travmatičnih izkušenj (Freud) preko osebnega izražanja čustev ter idej o preteklih izkušnjah. 
Ne glede na travmatičnost izkušenj, ki jih otrok tekom igre poustvarja, pa velja, kot piše 
Isaacs (v Bennett idr. 1997, str. 3), da ima simbolna domišljijska igra katarzično funkcijo6, ki 
otroku omogoča predelavo globokih čustvenih problemov, notranjih konfliktov in nelagodij. 
Igra ima tako vzgojno in razvojno funkcijo, ki otroku omogoča nadzorovanje svojega vedenja 
in sprejemanje omejitev resničnega sveta ter širi razvoj ega in občutka za realnost. 
Oblike in razvojne stopnje igre 
Do sedaj smo pojav igre obravnavali kot enotno formo, torej v posplošeni obliki, medtem ko 
je jasno, da se le-ta tekom otrokovega življenja javlja v raznovrstnih oblikah ter se skozi čas 
otrokovega predšolskega obdobja in tudi kasneje spreminja in razvija. Tako se bomo zavoljo 
natančnejše opredelitve osrednjega pojava naše obravnave od bolj abstraktnega razumevanja 
igre premikali k konkretnejšemu ter pokazali, da igra v svojem procesu razvoja ubira ravno 
nasprotno pot, pri čemer pa je sočasno razviden postopen porast v kompleksnosti in 
dovršenosti igre, ki svoj vrhunec doseže v sociodramski obliki.  
Sutton-Smith (1997, str. 50-51) piše, da če različni teoretski pogledi na igro poudarjajo 
različne razvojne vidike le-te, je igro tako mogoče razumeti kot prakso razvoja 
prilagoditvenih zmožnosti za shajanje z resničnim življenjem (biološki poudarek), zagotovitve 
občutka zmožnosti ter obvladovanja preko razrešitve konfliktov in kompenzacijskih aktivnosti 
(psihološki poudarek) ali razvoja mišljenjskih zmožnosti (kognitivistični poudarek). Bolj 
podrobno, igra povzema in deluje kot katarza za preteklost določene kulture (Hall 1906 v prav 
tam), otroka pripravlja na prihodnost (Groos 1976 v prav tam), je oblika učenja ali 
socializacije ter napreduje preko vrste razvojnih oblik in omogoča obvladovanje ter občutek 
zmožnosti (Erikson 1956 v prav tam), odseva in utrjuje razvoj kognitivnih stopenj (Piaget 
1951 v prav tam), napoveduje razvoj kognicije (Vygotsky 1978 v prav tam) ter deluje kot 
posrednik med razvojnimi stopnjami (Winnicott 1971 v prav tam). Kljub prikazanim razlikam 
                                                 
6 Opozarjamo, da je ta funkcija v razumevanju vzgojne vrednosti sociodramske igre ključnega pomena, saj pooseblja ravno 
tisti moment, kjer se moč domišljijskega delovanja izkaže na otrokovi eksistencialni ravni (glej tudi poglavje drugega sklopa, 
Mimezis, vprašanje izvora in daljnosežnosti). 
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teoretskih pogledov glede razvojnega potenciala igre, pa je vsem skupna predpostavka, da 
igra vsekakor doprinese k razvoju procesov, ki sami po sebi niso le oblika igre. 
Smilansky and Shefatya (1990 v Rogers in Evans 2008, str. 33) igrivo vedenje razdelita v štiri 
osnovne oblike. Prva je funkcijska igra, ki zajema ponavljanje in posnemanje ter otroku nudi 
priložnost za raziskovanje okolja. Druga, konstrukcijska igra, se pojavi že v zgodnjem 
otroštvu, vendar zaznamuje igro tekom celotnega otroštva in celo odraslosti. Ta vključuje 
manipulacijo in raziskovanje materialnega sveta, katero spremlja vnaprej začrtan plan 
delovanja. Igre s pravili, kot tretjo obliko, je mogoče razdeliti na dve različni vrsti igre. V 
prvo štejemo ''namizne'' igre in podobno, kot so karte, domine ali šah, v drugo pa fizične igre, 
kot so skrivalnice ali igre z žogo. Četrta oblika igre pa je dramska igra, torej aktivnost, ki 
vključuje pretvarjanje in prevzemanje vlog ter njena bolj razvita oblika, sociodramska igra, ki 
poleg omenjenega vključuje tudi sodelovanje med vsaj dvema otrokoma. 
Razvoj igre, ki sledi razvoju otroka, se tako prične s funkcijsko igro, ki prevladuje v prvih 
dveh letih otrokovega življenja in preko katere otrok preizkuša ter razvija svoje zaznavno-
gibalne sheme. Otrok v funkcijski igri sprva neposredno manipulira s predmeti ter preizkuša 
njihove značilnosti. V obdobju med tretjim in šestim letom starosti pa se funkcijska igra 
premakne na višjo razvojno stopnjo in nastopi tako imenovana gibalna igra, v kateri otrok 
razvija gibalne sposobnosti in spretnosti, usklajenost gibanja in zaznavanja ter sprošča 
nakopičeno energijo (Marjanovič Umek 2002, str. 13,15). Konstrukcijska igra, v kateri otrok 
gradi, sestavlja, oblikuje in povezuje, se v enostavnih oblikah pojavi že pri dojenčku, malček 
in starejši predšolski otrok pa vanjo praviloma vključuje načrt igre ter govorno opiše, kaj bo 
naredil in si tako igro vnaprej zamisli in predstavlja (prav tam, str. 15). Nekje po šestem 
mesecu otrokove starosti se pričnejo pojavljati oblike dojemalne igre, za katero je značilno 
npr. opazovanje, poslušanje in posnemanje. Sprva gre lahko le za sledenje enostavnim 
navodilom, v kasnejših obdobjih razvoja pa se razvije v bolj celovito obliko, kar je povezno 
predvsem z razvojem govora oziroma komunikacije in socialnim razvojem (prav tam, str. 14). 
Pri približno tretjem letu starosti v otrokovi igri pride do pomembne spremembe, to je do 
pojava dramske igre in igranja vlog (Christie idr. 1987 v Marjanovič Umek idr. 1999, str. 37). 
Aktivnosti pretvarjanja se povežejo z vlogo, ki jo otrok igra, ta pa posledično narekuje 
oziroma opredeljuje ter nadzira te aktivnosti. Igra vlog je povezana z otrokovo povečano 
zmožnostjo prevzemanja perspektive drugega, katera se smatra za ključno v razvoju 
otrokovega razumevanja počutja in reakcij drugih (prav tam). Kot zadnjo obliko v razvoju 
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igre pa Smilansky (1968, str. 6) navaja igro s pravili, za katero je značilno, da so pravila 
vnaprej določena, otrok pa mora tem pravilom slediti. 
Podoben premik od enostavnejših oblik igre k kompleksnejšim postane očiten tudi, če se 
osredotočimo zgolj na vedenje otroka, saj se, kot beležita Belsky in Most (1981 v Cohen 
2006, str. 43), slednje v igri pomika preko sledečih faz: 
 Preprosta manipulacija z usti 
 Funkcijska – raba predmeta na običajen način 
 Relacijska – združevanje rabe dveh predmetov 
 Funkcijsko-relacijska – kakor zgoraj, le da je raba pravilna 
 Udejanjeno poimenovanje – kakor polaganje ust na lonček, ne da bi pri tem pil ali 
posnemal pitje 
 Pretvarjanje v zvezi s sabo – ko se otrok pretvarja, da gre na primer spat 
 Pretvarjanje v zvezi z drugim – ko se otrok pretvarja, da hrani drugega, on pa se 
pretvarja, da je 
 Zaporedno pretvarjanje – ko otrok povezuje več dejanj v ''scenarij'' pretvarjanja 
 Substitucija – ko otrok simbolno nadomesti objekt z drugim objektom 
Z razvojem otrokovih verbalnih, kognitivnih, socio-kognitivnih sposobnosti ter socialnih 
spretnosti in izkušenj postaja torej igra vedno bolj kompleksna, načrtovana in koherentna. 
Najvišja kognitivna raven igre je dosežena, ko je otrok zmožen simbolne transformacije na 
predstavni ravni ob primerni in ključni podpori jezika. Na tej točki velja poudariti, da se igra 
sočasno razvija tudi v socialnem smislu, saj je v predšolskem obdobju simbolna igra močno 
povezana z socialnim kontekstom. Tako se razvoj praviloma premika od aktivnosti, ki so 
usmerjene na otroka, k aktivnostim, ki so usmerjene na druge. Gre torej za premik od 
avtoreferenčnega vedenja k vedenju, ki je usmerjen navzven (Marjanovič Umek idr. 1999, str. 
37). 
Ravno takšen vzorec sta ob opazovanju igre v razvoju različnih oblik igre zasledila Howes in 
Matheson (1992 v Cohen 206, str. 70), ki se kaže v sledečem sosledju: 
 Vzporedna igra – dva otroka se igrata drug poleg drugega 
 Vzporedna zavedna igra – drug drugega se zavedata 
 Enostavna socialna igra – drug z drugim vzpostavita preprosti stik 
 Komplementarna in recipročna igra – ki postane bolj složna 
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 So-delovalna socialna domišljijska igra – ki vodi v pretvarjanje 
 Kompleksna socialna domišljijska igra 
Torej, ne glede na to, na kateri element igre se osredotočimo, vidimo razmeroma enotno sliko, 
hkrati pa nam postaneta razvidna dva vidika, ki ob razvoju igre v bolj kompleksne oblike 
pridobivata na pomembnosti, to sta socialnost in simbolna substitucija. Poglejmo si naprej 
kako se slednji, ki je pravzaprav pogoj za domišljijsko igro kot tako, v začetkih javlja, 
postopno razvija in končno odpira vrata možnostim domišljije. 
Simbolno igro mnogi avtorji opredeljujejo »…s prvinami mentalnega predstavljanja: otrok si 
lahko predstavlja dejanje, predmet, osebo, dogajanje iz resničnega ali domišljijskega sveta. V 
igri torej uporablja simbole, ki nosijo pomen.« (Duran 2001; Leslie 1987; Marjanovič Umek 
in Kavčič 2006 v Marjanovič Umek 2012a, str. 13) Simbolna ali domišljijska igra, za katero 
je bistvena raba simbolov, se začne pojavljati proti koncu prvega leta starosti. Sprva gre za 
enostavne oblike, ki so vezane na otrokovo telo in bližnje predmete, ki služijo kot simboli 
oziroma substituti za predmete, osebe ali dejavnosti, s pomočjo katerih otrok z gibi in držo 
telesa neposredno posnema specifično dejavnost. V kasnejših obdobjih razvoja pa otroci 
premorejo višje razvojne ravni igre ter konkretne predmete nadomeščajo oziroma konstruirajo 
v lastnih predstavah. Na tej točki postaja vedno bolj pomemben element govora, ki jim 
omogoča odmik od realnosti in hkrati v igro vnaša element socialnega, saj otroci tako 
neverbalno kot verbalno vzpostavljajo medsebojne interakcije. Tako se v obdobju zgodnjega 
otroštva, katerega simbolna igra izrazito zaznamuje, v njej prepletajo otrokove socialne 
izkušnje, sposobnost miselne predstavljivosti, fleksibilnost in odprtost mišljenja, raba govora 
v različnih govornih položajih in metajezik. Simbolna igra zvečine poteka na predstavni ravni 
in otroku omogoča pretvarjanje, da obstaja nek namišljeni predmet, ki sicer ni podoben 
predmetu, s katerim se igra, pripisovanje določenih lastnosti neobstoječim predmetom, 
ustvarjanje domišljijskih situacij ter igranje vlog oziroma sociodramsko igro. V tovrstnih 
dejavnostih se povezujejo in medsebojno prepletajo razvojno višje in nižje ravni simbolne 
igre, saj otroci z miselno predstavo in besedami po potrebi igralno situacijo dopolnjujejo. Pri 
tem otrok igralno situacijo razlikuje od realne, hkrati pa je prisotna čustvena in socialna 
empatija, ki otroku omogoča, da zavzema perspektivo drugega ter v razumevanju njegovega 
počutja prilagaja svoje delovanje v igri (Marjanovič Umek 2002, str. 14,16). 
Fradkina (1946 v Duran 2003, str. 151-152) prikaže postopni razvoj simbolne igre. Otrok kot 
malček (med 11 in 16 mesecev) sprva neposredno posnema dejavnosti odraslih, pri čemer se 
strogo drži izvedbe odraslega in ne premore prenosa dejavnosti v drugo situacijo. Kasneje 
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(med približno 16. in 24. mesecem starosti) otrok dejavnosti, ki so mu jih pokazali odrasli, že 
prenaša na druge predmete ali dejavnosti in uspešno posnema tudi posamezne dejavnosti iz 
vsakdanjega življenja, ki jih je opazoval izven igre. Ta premik je mogoče povezati s hitrim 
govornim razvojem malčka, zlasti z razvojem besednjaka, saj imajo besede kot simboli, s 
katerimi otrok predmete in dejavnosti poimenuje ter jim pripisuje določeno funkcijo, 
pomembno vlogo v razvoju simbolne igre. Malček v simbolni igri hkrati prične rabiti 
predmete na načine, kakor se ti rabijo v njegovem kulturnem okolju. Nekje v starosti med 24 
in 30 mesecev pa se v igri malčkov začno oblikovati za simbolno igro značilne igralne 
situacije, v katerih otrok za igrače uporablja neadekvantne predmete, katerim nadene 
nadomestno simbolno funkcijo, pri tem pa se pogosto še zanaša na pomoč širšega igralnega 
konteksta, v katerem išče navdih za omenjena pretvarjanja. 
Razvoj simbolne igre je tako mogoče povezati z razvojem treh procesov, ti so decentracija, 
dekontekstualizacija in integracija. Prvi proces meri na otrokovo stopnjo usmerjenosti nase 
oziroma na druge, ki se praviloma razvija od dejavnosti osredotočenih na otroka samega k 
dejavnostim usmerjenih k drugim (Hughes 1995 v Lešnik Musek 1999, str. 11). Pri tem je 
pomembno dodati, da decentracija ni zgolj kognitivni fenomen, temveč temelji na 
rekonstrukciji motivacijsko-emotivne sfere osebnosti (Zaporozhets 1986 v Hakkarainen in 
Bredikyte 2014, str. 244). Dekontekstualizacija pomeni rabo enega predmeta kot substituta za 
nek drug predmet, pri čemer je od razvojne stopnje otroka odvisno, v kakšni meri mu 
zmožnost reprezentacije oziroma predstavnosti omogoča simbolno nadomeščanje igralnih 
elementov. Tretji proces, integracija pa pomeni postopno prehajanje in preoblikovanje 
nepovezanih, fragmentiranih igralnih dejavnosti v bolj kompleksne, medsebojno povezane 
igralne teme (Hughes 1995 v Lešnik Musek 1999, str. 11-12). 
In če so prve oblike simbolne igre usmerjene na otroka samega oziroma njegovo telo in jih 
tako imenujemo avtosimbolne igre, so kasneje otrokove dejavnosti usmerjene navzven, sprva 
predvsem na predmete v bližnjem okolju. Pri tem gre za dve vrsti zamenjave simbolnega in 
sicer za prenos aktivnosti ter izvajanje osvojene aktivnosti s pomočjo substituitivnega 
predmeta (Marjanovič Umek in Lešnik Musek 1998, str. 27). Eljkonin (1981 v prav tam, str. 
28) tako pravi, da razvoj simbolne igre poteka v smeri od konkretnih aktivnosti k širšim 
oblika, torej igri vlog. Shema takšnega razvoja bi izgledala takole: 
otrokova aktivnost jesti z žlico => hraniti sebe z žlico => hraniti igračo z žlico => 
igračo hraniti z žlico kot mama 
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Pellegrini (1987 v prav tam) pa različne načine otrokovega simboliziranja umešča na 
kontinuum med predmetno in predstavno transformacijo. Predmetna transformacija je 
neposredno vezana na predmete v igralni situaciji, medtem ko gre pri predstavni 
transformaciji za opiranje na predstavo o predmetih. Predstavna transformacija tako za razliko 
od predmetne vključuje o konkretnega predmeta relativno neodvisno abstrakcijo, idejo ali 
temo. McLoyd (1980 v prav tam, str. 35-36) segmente teh transformacij nazorno razdela. 
Predmetna transformacija: 
1. Animacija (animation): otrok pripisuje neživim predmetom značilnosti živih 
predmetov. 
2. Materializacija-konkretizacija (reification): otrok materializira zamišljeni predmet, ki 
je funkcionalno povezan z obstoječim predmetom. 
3. Pripisovanje lastnosti predmeta (attribution of object property): otrok pripisuje 
lastnosti predmeta bodisi obstoječemu ali namišljenemu predmetu, ki je funkcionalno 
povezan z resničnim oziroma dejanskim predmetom. 
4. Substitucija (substitution): otrok pripisuje obstoječemu predmetu novo identiteto. 
Predstavna transformacija: 
1. Predmetni realizem (object realism): gre za pretvarjanje, da namišljeni predmet 
obstaja, čeprav ni niti malo podoben predmetu, s katerim se otrok igra. 
2. Pripisovanje lastnosti predmeta, ki ne obstaja (attribution of nonexistent object 
property): otrok pripisuje predmetu, ki ne obstaja, določene lastnosti. 
3. Pripisovanje situacije (situation attribution): otrok se pretvarja, da obstaja zamišljena 
situacija. 
4. Pripisovanje vloge (role attribution): igranje domišljijskih vlog. 
Ti transformativni elementi v simbolni igri so v veliki meri povezani z razvojem otrokovega 
razmišljanja, jezika, metakognicije in metajezika (Smilansky in Shefatya 1990 v Marjanovič 
Umek in Fekonja Peklaj 2009, str. 25), otrokova odvisnost od realističnih objektov v 
dejavnostih pretvarjanja pa z razvojem jezika in sposobnosti komuniciranja posledično upada 
(Singer 1994 v Marjanovič Umek in Lešnik Musek 1998, str. 28-29), saj otrok, kot pravi 
Vigotski (1966, str. 12-14), sprva ne zmore ločiti svoje misli ali ideje od predmeta, na 
katerega se ta veže, in se mora tako pri delovanju opirati na nekaj konkretnega. Na določeni, 
za otroka pomembni točki, ko na primer palica postane konj in otroku uspe pomen ločiti od 
predmeta, pa se razmerje med predmetom in pomenom obrne ter slednji zavzame dominantno 
pozicijo. V času predšolskega obdobja torej prvič zasledimo razhajanje med polji pomena in 
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zaznavnega. V igri je tako misel ločena od objektov, saj besedni pomeni nadomestijo objekte, 
pri čemer se beseda osvobodi svoje vezi s stvarmi, delovanje pa raje kakor iz stvari izhaja iz 
idej. Sprva je pomen dejanja sicer res podrejen dejanju samemu, nakar pa pride do obrata, ki 
otrokovo delovanje v igri osvobaja, torej ko dejanje ni izvedeno zaradi dejanja samega, 
temveč pomena, ki ga nosi. 
Otroci ob prehodu iz zaznavne na predstavno raven pričnejo koristiti širok nabor sredstev in 
načinov za reprezentacijo ter sporočanje svojih notranjih, mentalnih reprezentacij, pri čemer 
se poslužujejo stvaritve zunanjih ''Znakov'', ki so nekakšna semiotična sredstva z bogatim 
pomenskim potencialom. Pojma ''Znak'' in ''Simbol'' sta v svoji funkciji sicer pogosto 
zamenljiva, saj simbolni jeziki, kakor so na primer matematični, koristijo simbolne znake kot 
je ''+'' ali številke, podobno pa je tudi ''tekst'' načeloma razumljen le kot zapisan tekst. Vendar 
pa je v kontekstu otroške simbolne igre ''Znak'' in ''tekst'' mogoče razumeti tudi kakor 
pomenski potencial različnih načinov reprezentacije, kot so jezik, modeli, geste, postavitev 
objektov ali grafični prikaz. Tako obstaja neposredno odnosno razmerje med otrokovo 
zmožnostjo ustvarjanja pomenov v igri ter rabo simbolov in ''Znakov'' za označevanje 
pomenov (Worthington 2010, str. 128). Te podobe ali ''Znaki'' kot produkti domišljijske igre 
otrok med četrtim in sedmim letom služijo naslednjim specifičnim funkcijam. Prva funkcija je 
domišljija kot etcetera dejanje, ki služi cilju ohranitve trajajoče sekvence dejanj, opirajoč se 
na nevidno in s pomočjo simbolnih sredstev, torej da se določena serija dogodkov ali pravil 
lahko kasneje nadaljuje. Tako gre za etcetera domišljijsko dejanje kot obliko abstrakcije 
oziroma abstraktnega mišljenja, pri čemer so otrokove podobe izraz osebnih notranjih, 
mentalnih reprezentacij, ki mu preko zunanje reprezentacije omogočijo sporočanje svojih 
osebnih pomenov drugim. Druga funkcija je domišljija kot dejanje ustvarjanja alternativ, s 
pomočjo katere otrok tvori alternativne reprezentacije predmetov, situacij in dejanj ter tako 
stoji na premisi, kakšen bi svet lahko bil, ali drugače, na mentalnih konstruktih, ki svet 
upodabljajo drugače, kot je v splošnem viden. Pri tem pa je potrebno opozoriti na izziv, ki ga 
predstavlja razumevanje otrokovih simbolnih reprezentacij, saj ta pri ustvarjanju ''Znakov'' 
izhaja iz svojih osebnih pomenov ter jih osmišlja v kontekstu njegovih domišljijskih svetov, z 
namenom sporočanja teh zavoljo vzpostavitve skupnih pravil igre in so-ustvarjanja pomenov 
preko igre. Tretja funkcija, bistveno drugačna kakor prvi dve, priča o dejstvu, da otrokove 
reprezentacije poosebljajo kompleksne ideje in dejanja, katere otroka nastavljajo na mesto 
osrednjega akterja, ki je zmožen vršenja direktnega vpliva na bodoče odvijanje njegove igre 
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ter jo tako lahko označimo s funkcijo domišljije kot dejanja dinamičnih sprememb (Van Oers 
2005 v prav tam, str. 131-139). 
Kot je razvidno že v razvojnih segmentih predstavne transformacije, lahko simbolno igro 
razumemo tudi kot pojavno obliko dramske igre. Preko te lahko otrok na različne načine 
prosto izraža svojo fizično zmogljivost, kreativno zmožnost in rastočo socialno ozaveščenost 
ter v odnosu njegove igre do zunanjega sveta odkriva zadovoljstvo. Ta odnos mu omogoča 
pripoznanje objektivne situacije v svetu in sočasno vzpostavitev nadomestne domišljijske 
situacije, ki zadovoljuje njegove osebne želje in potrebe. Vrednost dramske igre je torej v 
razvoju socialnih tendenc otroka, saj mu omogoča, da je v tem kolektivnem prizadevanju po 
svojih najboljših zmožnostih ob istem času igralec, opazovalec in soudeleženec (Smilansky 
1968, str. 6). 
Mlajši otroci pričnejo z dramatizacijo nejasnih in generičnih vlog na relativno nepovezane 
načine, s tendenco ponavljanja le nekaj stereotipnih dejanj. S časom te vloge postanejo bolj 
razdelane, individualizirane in psihološko dovršene. Poleg tega pa se vloge medsebojno 
povezujejo, dramatizacija vlog pa je vedno bolj usklajena na komplementaren ali celo 
neposredno recipročen način. Te spremembe v bogatosti in globini dramatizacije likov se 
razvijajo v tandemu z otrokovimi sposobnostmi uspešne intersubjektivnosti in razširjenega 
igralnega sodelovanja (Nicolopoulou 2007, str. 268). 
Z otrokovo razvijajočo se zmožnostjo manipulacije simbolnega in prenosom takšnih pretvorb 
od zunanjega sveta k notranjem, ki se preko dramatizacije hkrati prične jasno prikazovati tudi 
navzven, je izraziti porast v širjenju predhodno nakazane socialne dimenzije igre na tej točki 
skorajda logičen korak, ali raje odraz možne kompleksnosti otrokovega delovanja v 
predšolskem obdobju. Ob tem premiku lahko tudi naša obravnava preide na za nas ključno 
obliko otrokovega delovanja, to je sociodramska igra. 
Smilansky (1968, str. 7) pravi, da igra postane sociodramska, ko se vsebina igre razvija v 
sodelovanju z vsaj še enim igralcem. Tako sta so-udeleženca drug z drugim v interakciji, tako 
z dejanji kakor verbalno. Del verbalne interakcije je v funkciji posnemanja izbranega lika kot 
integralni del igre vlog, del služi verbalnemu nadomeščanju predmetov, dejanj in situacij, ki 
je usmerjen k soigralcem, določen delež pa temelji na razpravi, ki je potrebna za načrtovanje 
in vzdrževanje sodelovalne igre. Pri takšnem opisu lahko razločimo dva glavna elementa. Kot 
osrednji element se zdi imitativni, ki ga lahko označimo tudi kot element realnosti. Otrok 
poskuša delovati, govoriti in izgledati kot resnična oseba ter ustvariti situacijo, ki je kot tista v 
resničnem življenju. Poskuša poustvariti svet odraslih, vendar se zaradi omejitev, ki jih 
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postavlja otrokova realnost, njegova identiteta in bližnje okolje, onemogoči popolno 
posnemanje ter tako vstopi drugi element. To je element nerealnosti, ''kot da bi'' oziroma 
domišljijski element. Ta služi premagovanju omejitev otrokove realnosti v času in prostoru in 
omogoči bogatejše poustvarjanje dogodkov resničnega življenja. Ali kot pravita Wood in 
Attfield (2005 v Hall 2010, str. 109), se otrok ''kot da bi'' in ''kaj če bi'' scenarijev poslužuje za 
raziskovanje vlog in identitet, pravil, iger, materialov, možnosti, znanja, jezika, konceptov, 
idej ter zgodb. 
Smilansky (1968, str. 10) skladno z drugimi avtorji, kot so Bühler, Valentine, Isaacs in Piaget, 
udeležbo v sociodramski igri pri otrocih iz ''kuturno priviligiranega'' ozadja beleži pri 
približno treh letih starosti, vendar pa so nekateri elementi le te prisotni že veliko prej. Prava 
socialna simbolna igra7 se po Piagetu (v prav tam, str. 11) razvije šele ob otrokovi zmožnosti 
verbalnega izražanja, kar je značilno za otroke stare med dve in štiri leta. Takšna oblika 
igralnega vedenja s časom postaja vedno bolj kompleksna, pri čemer je med četrtim in šestim 
letom mogoče zaznati postopno tendenco odmika od igralnega vedenja k bolj ''realnemu''. 
Kot bistvene elemente sleherne dobro razvite sociodramske igre Smilansky (prav tam, str. 9) 
šteje naslednje: 
 Imitacijska igra vlog. Otrok si nadene domišljijsko vlogo in jo odigra z imitacijskimi 
dejanji in verbalizacijo. 
 Domišljijski odnos do predmetov. Gibanje ali verbalne izjave nadomeščajo realne 
predmete. 
 Domišljijski odnos do dejanj in situacij. Verbalni opisi nadomeščajo dejanje in 
situacije. 
 Vztrajnost. Otrok v igralni epizodi vztraja vsaj deset minut. 
 Interakcija. Znotraj okvira igralne epizode sodelujeta vsaj dva igralca. 
 Verbalna komunikacija8. Prisotna je kakršnakoli verbalna interakcija glede igralne 
epizode. 
Od naštetih elementov prvi štirje veljajo za dramsko igro v splošnem, zadnja dva pa le za 
sociodramsko igro. Glede elementov samih ni mogoče izraziti, kateri so bolj pomembni in 
kateri manj, zdi pa se, da je sleherni bistven za razvoj igre ter da so medsebojno odvisni. 
                                                 
7 Pojma sociodramska (ang. sociodramatic) in socialna simbolna igra (ang. social symbolic play) tekom naše obravnave 
enačimo, kakor to stori tudi Smilansky (1968), ki je sociodramsko igro prva opredelila kot tako. 
8 Čeprav Smilansky priznava tudi druge oblike sporazumevanja, govoru pripisuje najpomembnejšo vlogo (glej poglavje v 
nadaljevanju, Govor in metakomunikacija, zametki dialoga). Sami pa komunikacije ne razumemo zgolj v verbalni obliki (glej 
poglavje tretjega sklopa, Med dialogom in monologom). 
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Bogatost igra pa vendarle ni odvisna le od prisotnosti omenjenih elementov, temveč tudi od 
načina, kakor so ti uporabljeni in razviti. Na primer, drugače je, če otrok sodeluje le s še enim 
otrokom ali s celotno skupino, ali če se le občasno poslužuje domišljije, da ustvari ter opiše 
neobstoječo situacijo in igro, oziroma, če je njegova igra polna takšnih domišljijskih domislic 
(prav tam, str. 9-10). 
Vigotski je mnenja, da se otrok vključuje v sociodramsko igro iz želje po posnemanju odraslih 
in izvedbe aktivnosti, za katere je v resničnem življenju še premlad. Ko se otrok igra, aktivno 
organizira dražljaje v vzorce, ki mu omogočajo razumevanje družbenih norm in regulacijo 
vedenja v skladu s temi normami. Te samo-regulacijske funkcije po njegovem mnenju 
podpirata unikatni funkciji, ki socialno izpeljano domišljijsko igro razlikujeta od drugi 
otrokovih aktivnost, to sta domišljijska situacija in pravila, ki so domišljijskem scenariju 
inherentna (Elias in Berk 2002, str. 217). In ker otrok v domišljijski igri strmi k posnemanju 
pravil, vlog in zahtev družbenega sveta na bolj dovršen način, Vigotski (1933-1935, 1978 v 
prav tam) to razume kot enkratno, širše vplivno območje bližnjega razvoja, v katerem otroci 
napredujejo sami ter preko tega pridobivajo mnoge kulturno zaželene kompetence in vedno 
večji nadzor nad mišljenjem ter vedenjem. Tudi domišljijska komponenta sociodramske igre 
prispeva k razvoju samo-regulacije, ko se otrok uči ločevati mišljenje in dejanje od zunanjih 
vplivov in se v uravnavanju svojega vedenja zanaša na ideje. V igri zunanji, konkretni pojavi 
izgubijo svojo impulzivno moč nad otrokom, ko ta namerno določa identiteto in pomembnost 
objektov in situacij, ob takšnem določanju pa otrok v oblikovanju svojih misli ni več vezan na 
trenutno prisotna sredstva. Kot rezultat tega na novo odkritega nadzora nad ''realnostjo'', se 
otrokova tendenca reagiranja na neposredne dražljaje preoblikuje v osredotočenost na 
notranje ideje, impulzivno delovanje pa nadomesti selektivnost in samo-regulacija. 
V igri se otrok namreč lahko odreče svojim trenutnim vzgibom ter svoje sleherno vedenje 
usklajuje s pravili igre, saj je na vsakem koraku soočen s konfliktom med pravili igre in 
tistim, kar bi storil sicer, če bi lahko deloval spontano. V igri tako lahko deluje nasprotno s 
svojim željam. Hkrati pa igra otroku odpira nove želje, oziroma ga uči želenja preko 
posredovanja njegovega fiktivnega jaza, torej njegove vloge v igri in njenih pravil. Tako otrok 
preko igre zmore nekaj več, tisto nekaj pa je lahko kmalu tudi del njegovega resničnega 
delovanja in moralnosti (Vygotsky 1966, str. 14). 
Sociodramska igra otroku omogoči sodelovanje v aktivnostih in izbiro izzivov glede na 
njegove individualne zmožnosti. Na ta način sociodramska igra bolj popolno ustreza 
kriterijem območja bližnjega razvoja kot fleksibilna aktivnost, v kateri se lahko otrok 
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premakne preko svoje trenutne ravni obvladovanja, kakor tiste bolj zaprte aktivnosti, ki se 
osredotočajo zgolj na en, vnaprej določen cilj (Elias in Berk 2002, str. 219). 
Specifični izidi takšne igre, kakor so preizkušanje zmožnosti, socialna komunikacija in 
reševanje problemov, splošne funkcije le-te ne razložijo v popolnosti. Raje kakor da igro 
razumemo kot temeljni medij za treniranje specifičnih motornih in kognitivnih sposobnosti, 
Fagen (1981 v Cohen 2006, str. 58) predlaga, da igro razumemo kot dejavnost, ki nudi razvoj 
splošne sposobnosti prilagajanja na novosti v okolju. Sam najde močne dokaze, da bogatenje 
preko igre spodbuja fleksibilnost v vedenju, vključno s sposobnostjo reševanja novih 
problemov in učinkovitega odzivanja na nova okolja. V tem pogledu izkušnja igre omogoča 
splošno učenje in sposobnosti reševanja problemov, kot je iskanje več možnih rešitev za 
problem, prilagajanje strategij reševanja problemov glede na nalogo in prilagajanje na 
spreminjajoče se okolje ali problemske pogoje. 
Otrok namreč preko udeležbe v sociodramski igri istočasno pridobiva od tega, da je igralec, 
opazovalec in soudeleženec. Kot igralec je motiviran, da koristi svoje vire in ustvarja, vendar 
se znotraj omejenega referenčnega okvira vloge in teme nauči intelektualne discipline in 
samonadzora. Igra ga hkrati vabi k opazovanju svojih soigralcev ter resničnih oseb, ta 
opažanja pa razširijo njegov svet konceptov. Interakcija z vrstniki zahteva toleranco in 
občutljivost do zahtev, kar ga pripravlja na pozitivne socialne interakcije (Smilansky 1968, 
str. 17). 
Za socialno simbolno igro je ključnega pomena vzpostavitev okvira igre, pri čemer lahko 
otroci, ko je ta enkrat vzpostavljen, svoje želje po spremembah svojim soigralcem sporočijo 
kar preko prevzete vloge ali pa iz te začasno izstopijo. Skratka, sama igra in pogajanje med 
igralci o le-tej se tekom igre neprestano prepletajo (Sawyer 1997 v Marjanovič Umek in 
Fekonja Peklaj 2009, str. 26). Tako je sociodramska igra prevladujoče zaželena aktivnost 
socialnega vključevanja otrok (Corsaro 1997; Meckley 1996 v Rogers in Evans 2008, str. 21), 
ki nudi idealni kontekst, v katerem lahko otroci razvijajo socialne kompetence (Rubin 1980; 
Sutton-Smith 1971 v prav tam) in občutek dobrobiti (Rubin 1980 v prav tam), omogoča 
priložnosti za razreševanje konfliktov (tako socialnih kot kognitivnih) v avtentičnem 
kontekstu9 (Piaget 1962; Sutton-Smith 1977; Trawick-Smith 1998 v prav tam). V takšni igri 
otroci izkazujejo in razširjajo svoje lingvistične sposobnosti (Andreson 2005; Bergen 2002 v 
prav tam) ter aktivno sporočajo svoje individualne in kolektivne socialne realnosti preko 
igralnega okvira (Meckley 1996 v prav tam, str. 22). Z nabiranjem izkušenj pa se 
                                                 
9 Avtentičnost izhaja iz otrokove svobode v izbiri samega konteksta. 
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sociodramska igra otroka izboljšuje. Ko prevzema različne vloge v različnih situacijah, se 
njegova zmožnost odzivanja izboljšuje. Ko se igra z različnimi igralci, se bolje spozna z 
različnimi interpretacijami iste vloge, odigrane s strani različnih igralcev. Ko igra enako vlogo 
z enakimi igralci ob različnih priložnostih, je vsaka igralna epizoda spontano preoblikovana in 
na ta način nekako nova. Oblika sociodramske igre mu omogoča, da te nove vključitve 
prevzame za svoje, kar posledično bogati njegovo zmožnost zaznavanja glavne teme in 
razpon možnih variacije le te (Smilansky 1968, str. 15). 
Igralno vedenje v sociodramski igri pri otroku razvija tri glavna področja. Prvo je področje 
ustvarjalnosti, ki je utemeljeno na koriščenju preteklih izkušenj in omejeno z zahtevami 
določene strukture. Drugo je intelektualna rast, katera vključuje moč abstrakcije, širjenja 
konceptov in pridobivanje novega znanja; in tretje, socialne sposobnosti, torej pozitivno 
sprejemanje in dajanje, strpnost ter spoštovanje (prav tam, str. 12). 
Razvoj naštetih področij se preko interakcij v situacijah sociodramske igre odvija na podlagi 
nekaterih posplošitev, ki za slednjo veljajo. Otrok se torej po Smilansky (prav tam, str. 12-15) 
preko sociodramske igre nauči: 
 Zbiranja raztresenih izkušenj in združevanja le teh v novih kombinacijah; kar otrok 
počne ter reče med igranjem svoje vloge, je domišljijska kombinacija mnogih 
podrobnosti in ne le točno posnemanje določenega opaženega vedenja. 
 Selektivnega črpanja iz svojih izkušenj in znanja, glede na določen fiksni referenčni 
okvir; igranje vloge zahteva disciplino, saj lahko v igro vključi samo vedenje, ki 
pooseblja izbrano vlogo. 
 Zaznavanja in uprizoritve temeljnih potez vedenja izbranega lika; če otrok ne 
prikazuje bistva svoje vloge, ga drugi kritizirajo in lahko svojo vlogo izgubi. Da je to 
mogoče, mora otrok dobro razumeti temo, si predstavljati, kako jo odigrati, ter 
omejevati in izbirati svoje delovanje, da jasno prikaže glavne značilnosti svoje vloge. 
 Osredotočanja na določeno temo; to pomeni, da se mora osredotočati na ''skupno'' 
danih omejitev igralne epizode. Če od tega odstopa, so njegovi vrstniki tisti, ki ga 
silijo k koncentraciji na predpostavke igre in ker lahko ostali vzdržijo takšno 
osredotočenost, otrok meni, da jo lahko ohranja tudi sam. Disciplina je tako za 
sociodramsko igro naravna zahteva. 
 Nadziranja samega sebe v relaciji z njegovim notranjim razvijajočim se občutkom za 
red; igranje pomeni prejemanje napotkov iz okolja, katere otrok oblikuje v svoje 
predstave delovanja in jih nato tudi izpelje. Z delovanjem znotraj sistema povratnih 
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informacij otrok sebe dojema kot osrednji lik v urejanju svojega sveta, posledično pa 
se razvija njegov nadzor nad lastnim vedenjem. 
 Z obzirom na kontekst igre otrok prične razumevati in omejevati samega sebe; slednje 
je rezultat njegove izbire, sočasno pa se uči osebnega prilagajanja na zahteve 
družbenega okolja. 
 Fleksibilnosti v izbiri pristopa k različnim situacijam; drugi otroci uporabljajo 
pristope, ki se razlikujejo od njegovega, vendar se kljub temu izkažejo plodno 
relevantni za igralno situacijo. Sociodramska igra pozornost usmerja k notranjemu 
svetu ostalih, ki svoje delovanje oblikujejo na podlagi svojih referenčnih okvirjev 
znotraj omejitev igralne epizode. Vsak otrok, ki je sam tudi igralec, se mora naučiti 
odzivanja na različne oblike doživljanja drugih igralcev. To je za sociodramsko igro 
temeljno, fleksibilnost pa zahteva. 
 Postavljati lastne standarde delovanja ter razumevati, da drugi počno enako; pri tem pa 
zadovoljstvo izhaja iz dejstva, da vsak postavlja svoje standarde, ki posledično hkrati 
krepijo standarde drugih. Ali drugače, individualnost vsakega je spoštovana, 
posameznikova izpolnitev pa je odvisna tako od občutljivega spoštovanja 
individualnosti drugih, kakor od skupne aktivnosti, v kateri vsi sodelujejo in jih 
nagrajuje. Sociodramska igra kot psihološka forma je prizadevanje za mešanje 
vzajemnega pomena posamičnega kot posameznik in družbenega kot sistematična 
oblika individualnega odzivanja. 
 Spoznavanja z občutkom, kako je biti ustvarjalec; sam sebe doživi kot ustvarjalno 
bitje, ki svoje osebne odzive na svet oblikuje iz lastne pozicije v le tem, ter svet 
doživlja kot mesto, ki se nanj odziva in ga vabi k ustvarjanju. Tako za svojo 
ustvarjalnost dobiva notranje zadovoljstvo in zunanje nagrade. 
 Razvoja iz pretežno egocentričnega bitja k bitju, ki je zmožno sodelovanja in družbene 
interakcije; ko se več otrok skupaj igra, njihova interakcija in vzajemna pomoč 
omogočata stalen napredek v njihovem delovanju. Pri tem ne ostanejo na isti ravni 
izražanja samih sebe, temveč se neprestano učijo širjenja in izkoriščanja njihovih 
individualnih zmožnosti. 
 Opazovanja realnosti (njegove okolice) s pogledom na prihodnjo uporabo teh opažanj 
v odnosu s samim sabo; okolje ima zanj aktivno vrednost. Uspešna sociodramska igra 
zahteva pomenljivo interakcijo z okoljem, tako v vlogi opazovalca kakor igralca, ki 
nanj vpliva. Takšno povečano dojemanje se kot potreba pojavlja tudi ko se igra konča, 
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saj se otrok zaveda, da mora biti zmnožen sklicevanja na njegova opažanja odraslega 
sveta kot na vir avtoritete, ko želi druge prepričati o veljavnosti njegovega delovanja. 
 Novih konceptov in pristopov; kmalu spozna, da na primer koncept očeta vključuje 
vedenjske vzorce, ki niso nujno tudi del vedenjskih vzorcev njegovega očeta. Tako se 
koncept očeta razširi in ponovno oblikuje. Vloga sama pa je dovolj bogata oziroma 
odprta, da mu omogoča mnogo vključevanja, ponovnega oblikovanja in bogatenja. 
 Razvoja k bolj naprednim oblikam abstraktnega mišljenja; lahko se prične z igračo in 
je v celoti odvisen od le te, da ga varno poveže z njegovo vlogo. S časom (ker to 
zahteva pospešenost in rastoča kompleksnost spontane igre) je zmožen pretvarjanja, da 
v rokah drži igračo in se vesti temu ustrezno. Kasneje pa zmore igračo in dejanje 
nadomestiti zgolj z besedo. 
 Posploševanja; s tem mislimo na premik miselnega procesa od dotičnega in 
omejenega, k bolj splošnem in odprtem. Gre za enega poznanih ciljev vzgoje in je 
očitno prisoten kot intrinzična zahteva sociodramske igre. 
 Posredno črpati iz izkušenj in znanja drugih otrok; na primer, policist zavrne pomoč 
ženski, ki želi prečkati cesto, na podlagi dejstva, da je policist, ki dela v zaporu in ne v 
prometu. Deklica do tedaj ni vedela, da policisti delajo tudi v zaporih. 
Podobno sta tudi Tower in Singer (1980 v Cohen 2006, str. 134) dokumentirala mnoge koristi 
domišljijske igre in te razdelila na kognitivne in socialne. Otrok se v domišljijski igri nauči 
integrirati izkušnje, razločiti kaj je zunanje in kaj notranje, bolje organizirati informacije, 
reflektirati, razlagati svoje misli in dojemanja, hitreje prepoznavati svoje napake ter 
vzdrževati koncentracijo. Te koristi so zgolj kognitivne, med socialne pa lahko štejemo večjo 
občutljivost do drugih, povečano empatijo, uravnovešenost, kulturno ozaveščenost in samo-
zaposlitev, katere zmanjšujejo strah in tesnobo ter izboljšan samo-nadzor in čustveno počutje.  
Dalje, domišljijska, predvsem sociodramska igra poudarja in goji otrokovo sposobnost 
razumevanja in usklajevanja mnogih mentalnih perspektiv. Otrokova identifikacija s 
prevzetimi in uprizorjenimi liki poveča njihov interes in čustveni angažma za dejavnost. 
Hkrati pa ima ta igra vlog tudi pomembno kognitivno razsežnost, saj otroka spodbudi k temu, 
da na svet pogleda skozi oči prevzetih likov, kar zahteva vzpostavitev relativno konsistentne 
perspektive za ta lik, ter da domišljeno perspektivo usklajuje z drugimi perspektivami 
protagonistov igralnega scenarija. Tako spodbuja otrokovo sposobnost in nagnjenost k 
razumevanju delovanja ljudi ne zgolj na podlagi zunanje opazljivih pojavov, temveč v 
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kontekstu njihovih motivov, prepričanj, želja in drugih mentalnih stanj, oziroma drugače, da 
ustvari ''pokrajino zavesti'' (Kavanaugh in Engel 1998 v Nicolopoulou 2007, str. 260). 
Nekatere študije kažejo na povezanost kognitivnega in socialnega vidika simbolne igre, saj 
bolj kot igra postaja dovršena s kognitivnega vidika, toliko bolj je dovršena tudi njena 
socialna komponenta. Tako naj bi bila simbolna igra z veliko pretvarjanja povezana z bolj 
naprednimi oblikami socialne interakcije. Socialna domišljijska igra, torej igra, pri kateri 
pretvarjanje poteka v sodelovanju z drugimi otroki, se razvije šele po tretjem letu starosti, saj 
ta zahteva medsebojno usklajevanje delovanja vseh sodelujočih ter sočasno ohranjanje 
povezave med pravim substitutivnim predmetom, situacijo ali dejavnostjo, kar pomeni, da 
mora otrok integrirati pretvarjanje in različne vloge v socialno igro (Marjanovič Umek in 
Lešnik Musek 1998, str. 30). V ozadju simbolne, predvsem skupinske domišljijske igre, je 
tako mogoče prepoznati različne mentalne procese oziroma funkcije, ki zadevajo tako 
območje kognitivnega kakor socialnega razvoja, torej razvoj socialne kognicije in čustvenega 
razvoja, pri čemer je med temi očiten odnos povezanosti in vzajemnosti (Marjanovič Umek 
idr. 1999, str. 37). Socialne interakcije, ki se vzpostavljajo med simbolno igro in igro vlog, pa 
poleg tega pomembno vplivajo na razvoj zmožnosti komunikacije, kognitivnih transformacij, 
metajezikovnega zavedanja in pripovedovanja zgodb (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2009, str. 14). 
Sociodramska igra, zametki naracije 
Ko Paley zapiše, da nikogar od nas ne gre opredeljevati s seznamom nalog ali značilnosti, 
temveč se nas lahko spozna le preko razpleta naših enkratnih zgodb znotraj konteksta 
vsakodnevnih dogodkov (1991, str. xii), jasno misli tudi na pripovedi, ki spremljajo ali raje 
snujejo sleherno igralno epizodo tekom otrokovega dneva, preko katerih je mogoče bistro 
uzreti otrokovo razmišljanje in aktualna bivanjska vprašanja. Takšne pripovedi in zgodbe so 
namreč, kakor bomo v nadaljevanju prikazali, za otrokovo igro bistvenega pomena in tako le-
to izrazito zaznamujejo, kar je še toliko bolj res, ko je govora o sociodramski igri. 
Že malčki pri približno osemnajstih mesecih, oziroma ko prvič začno rabiti dvobesedne 
izjave, pripovedujejo svoje prve zgodbe. Te so sicer preprosto strukturirane in po navadi 
zadevajo njihovo neposredno okolje ter tako opisujejo dogodke, v katere so vpleteni sami, ali 
pa pripovedujejo preproste osebne zgodbe, v katerih naštevajo dogodke iz njihovega 
vsakdanjega življenja (npr. Broström 2002; Fein 1995; Oppenhein, Emde in Wamboldt 1996 
v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2009, str. 17). Nekateri dvoletni malčki v svoje zgodbe 
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že vključujejo določene narativne komponente, kot so naslov, začetek ali konec zgodbe ter 
uporabo preteklika (Broström 2002 v prav tam). V zgodnjem otroštvu pa so pripovedi otrok 
vedno bolj strukturirane in podobne standardnim zgodbam, pri čemer se opirajo na lastne 
mentalne reprezentacije ter v te vključujejo resnične in domišljijske osebe. Zgradba zgodbe, 
ki po navadi temelji na glavnem liku, je že bolj standardizirana, odnosi pa so v logičnem 
časovnem in kavzalnem razmerju, zaradi česar pogosto uporabljajo besedo kot so in, po tem, 
ko ter zaradi tega. Opisujejo motive, občutja in odnose med liki ter jim nadenejo različne 
glasove, zgodbo pa gradijo verižno in jo pripovedujejo v pretekliku, s pomočjo metajezika 
(npr. Applebee 1978; Fein 1995; Karmiloff in Karmiloff-Smith 2001; Marjanovič Umek idr. 
2004; Winner 1988 v prav tam, str. 17-18). Wells (1986 v Nicolopoulou 2007, str. 248) 
zagovarja stališče, da izkušnja z naracijo, tako poslušanjem kakor pripovedovanjem zgodb, 
otroku pomaga pridobiti simbolni potencial jezika, to je njegovo moč ustvarjanja možnih in 
domišljijskih svetov preko besed.  
Če dve leti stari otroci koristijo diskurzivno naracijo, tako resnično kot domišljijsko, za 
procesiranje in osmišljanje svojih izkušenj, pričnejo že v tej starosti razvijati osnovne 
narativne strategije (prav tam, str. 251). Pri tem je mlajši otrok v svojih pripovedih sprva bolj 
osredotočen na ustvarjanje, razvijanje in razlaganje koherentne zasnove zgodbe. Tako 
nekateri otroci začno z protozgodbno frazo, v kateri preprosto naštejejo like zgodbe, ko pa 
razumejo, da morajo biti njihova delovanja natančno opisana, pričnejo ustvarjati sosledje 
dejanj in dogodkov, ki je vedno bolj široko, kompleksno in kreativno (prav tam, str. 261). Ena 
od strategij, katerih se poslužujejo otroci, je, da se za daljše obdobje osredotočijo na kopico 
osnovnih zgodb ali možnih zapletov, se k njim stalno vračajo ter jih predelujejo v manjših 
variacijah. V teh primerih se odraslim pogosto zdi, da so otrokove zgodbe monotone, ter da je 
otrok ujet na določeni narativni stopnji. Vendar pa se, če podrobno sledimo tem zgodbam 
tekom časa, izkaže, da otroci metodično predelujejo narativne možnosti določenega materiala 
in postopoma prihajajo do vedno bolj kompleksnih in dovršenih zgodb (prav tam, str. 264). 
Vsebina in kompozicijska struktura zgodbe predšolske otroke spodbuja k so-delovanju in so-
doživljanju vloge protagonista, vendar pa nekateri otroci še niso zmožni doživeti pristne 
čustvene vključenosti zgolj preko poslušanja zgodbe. Da bi zgodbo lahko razumeli ter 
doživeli njeno bistvo, morajo ti otroci zasnovo zgodbe in odnose med njenimi liki 
rekonstruirati v konkretni obliki dramske igre. Na ta način se porodijo nova, pozitivna čustva 
in občutja, stara pa so preurejena (Strelkova 1986 v Hakkarainen in Bredikyte 2014, str. 244). 
Takšna igra otroke spodbuja, da si svet predstavljajo s perspektive drugega ter da raziskujejo 
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notranje misli in občutja samih sebe in drugih. Tako spodbuja otrokove sposobnosti 
predstavljanja in uravnavanja različnih perspektiv, te pa so obratno pomembne za ustvarjanje 
in razumevanje zgodb in za širši razvoj socialne kognicije (Kavanaugh in Engel 1998 v 
Nicolopoulou 2007, str. 251). Bruner (1986 v prav tam, str. 259) pravi, da mora uspešna 
naracija sočasno ustvariti in uspešno integrirati dve ''pokrajini''. Prva je ''pokrajina dejanja'', ki 
povezuje sosledje dejanj in dogodkov v fizičnem okolju, druga pa ''pokrajina zavesti'', ki 
upodablja, kar tisti, ki so vpleteni v dejanje vedo, mislijo in čutijo. Ti dve pokrajini sta 
analitično ločeni, vendar pa njuna integracija uspešni naraciji daje celovito moč in koherenco. 
Ali rečeno drugače, v celoti razvita naracija mora koordinirati dejanja in dogodke v 
koherentni zasnovi zgodbe, katera pa mora hkrati delovati složno z bogato in učinkovito 
reprezentacijo karakterjev, vključno z upodobitvijo in uravnavanjem njihovih subjektivnih 
pogledov. 
Otrokova razvijajoča se zmožnost ustvarjanja in razumevanja zgodbe mu omogoča ter ga 
spodbuja k rabi bogatega nabora žanrov in drugih simbolnih sredstev, ki so na voljo v njegovi 
kulturi, na fleksibilen in kreativen način glede na svoje potrebe (Cohen in MacKeith 1991; 
Miller idr. 2000; Miller idr. 1993; Rowe 1998, 2000; Wolf in Heath 1992 v prav tam, str. 
248). V ustvarjanju zgodb otroci črpajo teme, like, podobe, zaplete in druge elemente iz 
zgodb drug drugega, svojih izkušenj in širokega razpona drugih kulturnih medijev. Vendar pa 
pri tem ne gre za enostavno posnemanje ali pasivnega prejemanja kulturnega izročila, temveč 
si otrok že pri zgodnjih letih te elemente prilašča selektivno ter jih uporablja in predeluje 
glede na svoje kognitivne, simbolne in družbeno-odnosne potrebe (prav tam, str. 253). 
Konstrukcija možnih in domišljijskih svetov preko kreativnega prilaščanja in preoblikovanja 
kulturnih elementov koristi ravno takšne kognitivne in imaginativne kapacitete, kakršne se 
izražajo in razvijajo v otrokovi domišljijski igri (prav tam), saj otrokova pripovedna zmožnost 
temelji na njegovi predstavni zmožnosti, zmožnosti kognitivne decentracije, konzervacije in 
zavzemanja različnih perspektiv, metajezika ter sposobnosti povezovanja dogodkov oziroma 
misli, čustev in socialnih odnosov drugih z obzirom na čas, prostor in vzrok (npr. Fox 2003; 
Karmiloff in Karmiloff-Smith 2001; van Oers 2007 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2009, str. 17). 
Skupna točka domišljijske igre in ustvarjanja zgodb je dejstvo, da obe vključujeta 
konstrukcijo in razumevanje narativnih scenarijev (Nicolopoulou 2007, str. 258). Otrok mora 
za vzpostavitev in razumevanje narativnega scenarija ustvariti mentalni model narativne 
situacije, ki jo vzpostavlja, kateri je neodvisen od njihovega dejanskega prostorsko-časovnega 
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konteksta, vendar hkrati notranje koherenten, kasneje pa ta model primerno spreminjati in 
prilagajati glede na razplet samega scenarija (prav tam, str. 259), saj otrok ve, da mora 
njegova zgodba, ki bo odigrana, vsebovati jasne smernice in biti smiselna vsem, igralcem in 
pripovedovalcu (Paley 1991, str. 22). Vzpostavitev in spreminjanje mentalnega situacijskega 
modela zahteva po eni strani zmožnost povezovanja dejanj in dogodkov v koherentno 
zasnovo zgodbe, vključno s prepoznavanjem in pripisovanjem kavzalnih povezav znotraj 
zamišljene narativne situacije, ter po drugi strani zmožnost in dispozicijo za vstop v 
perspektivo drugega, oziroma v tem primeru likov znotraj naracije (Nicolopoulou 2007, str. 
260). Otrokovo domišljijsko igro in pripovedovanje zgodb je zato smiselno razumeti kot 
dopolnjujočo obliko narativne aktivnosti, ki leži na kontinuumu, razprostirajoč se med 
diskurzivno ekspozicijo naracije v pripovedništvu in uprizoritvijo le te v domišljijski igri 
(Nicolopoulou 1997, 2002 v prav tam, str. 249) ter kot tesno prepleteni in pogosto 
prekrivajoči se obliki družbeno situiranega simbolnega dejanja. Nanju lahko gledamo kot na 
komplementarni izraz otrokove simbolne imaginacije, ki črpa iz in recipročno deluje na 
medsebojno odvisna polja čustvenega, intelektualnega in družabnega življenja (prav tam). 
Igra in naracija sta torej ločeni, vendar medsebojno povezani obliki izraza otrokove simbolne 
misli, pri čemer se domišljijska igra, tako samostojna kot socialna, pojavi prva in postavi 
pomembne temelje za diskurzivne narativne sposobnosti (Kavanaugh in Engel 1998 v prav 
tam, str. 250). 
Paley (1991, str. 4) meni, da so otroci rojeni s sposobnostjo umeščanja sleherne misli in 
občutja v obliko zgodbe. Če jih na primer obremenjuje ideja, da bi se izgubili, postanejo 
starši, ki iščejo. Celo sreča ima svojo zasnovo in like: ''Pretvarjaj se, da sem dojenček in imaš 
rad le mene in se ne pogovarjaš po telefonu.'' (prav tam) Seveda gre za igro, vendar je sočasno 
tudi zgodba, ki je živela, kakor je pripovedovanje tudi igra, ki je nadela narativno obliko. In 
ko se enkrat prepustimo naši kolektivni domišljiji, postane povezovanje in izgradnja lastnih 
pripovedi enostavna. Skupina otrok, ki ne ustvarja svojih zgodb, ni prebila površja, na 
katerem se odvija vsakdanje življenje. Fantazije sleherne skupine, preko katerih iščemo 
skupna izhodišča, namreč tvorijo temelje njene kulture. Tako otroci tisto, kar smo mi nekako 
pozabili, počno najbolje, izmišljujejo si zgodbe. Njihov je torej izvorni model za aktivno, 
nezamejeno raziskovanje idej (prav tam, str. 5). 
V pripovedovanju se otrok vpraša: ''Kako naj si zdaj razložim in interpretiram nekaj, kar 
imam v mislih?''. Deček tako na primer začasno postavi na stran svoje običajne zgodbe ter na 
dan, ko je rojena njegova sestrica, pove precej drugačno zgodbo: 
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 Pred davnim časom je bil gozd. In potem je prišel mož. In k možu je prišla žena. In 
tam je bil dojenček. In dojenček je imel pištolo. In ko je dojenček odrastel, sta dojenček in oče 
šla na lov. 
Od kje torej izvirajo takšne zgodbe? Lahko si zamislimo možne pomene: Gozd predstavlja 
neznano, s poimenovanjem očeta in mame kot moža in žene, deček pokaže na občutek 
odtujenosti, dojenček s pištolo (dojenčki nikoli nimajo pištol) zagotovi ločitev od matere. 
Vendar ni nikakršnih gotovosti in odgovorov. Deček si je zamislil zgodbo, v katero lahko 
umesti svojo zmedo. S pripovedjo in dramatizacijo svoje zgodbe zdaj ve nekaj, česar prej ni 
vedel, kar bo lahko po potrebi tudi izkoristil (prav tam, str. 10-11). Osebne naracije lahko 
otroku pomagajo pri soočanju z abstraktnimi idejami in zahtevnimi problemi ter mu nudijo 
korpus teorij o življenju, katere lahko ob pridobivanju novih izkušenj in informacij po potrebi 
ustrezno modificira in izboljšuje (Whitehead 1999 v Hall 2010, str. 105). In ne glede na to, ali 
je zgodba pripoved o resničnih dogodkih ali domišljijskih, otroku vzbudi zanimanje, goji 
domišljijsko igro in mu pomaga pri njegovem porajajočem formiranju shem, ki lahko, ko se 
ujemajo s predhodno ustvarjenimi shemami, zmanjšujejo strah in zmedo, katero v njegovo 
življenje vnašajo novitete in neskladnosti sveta, ki ga obdaja. Za otroka je tako poredko 
pomembno, če te sheme posnemajo resničnost, ali pa so zgolj legende, miti in pravljice, saj 
gre tudi pri odraslem v primeru mitov o posmrtnem življenju ali religioznem odrešenju za 
razmeroma učinkovite sheme, v katere lahko umeščamo nepričakovane izgube, naravne 
katastrofe ali nenadna obolenja (Singer in Singer 1990, str. 204).  
V narativni igralni strukturi so igralna dejanja drugačna od resničnih dejanj, saj slednja v 
objekte vnašajo konkretne spremembe, prva pa namesto tega vzpostavljajo zasnovo igre, saj 
koristijo le zunanjo, fizično podobo ali simbolično referenco teh objektov (Mikhailenko 1980 
v Hakkarainen in Bredikyte 2014, str. 249). Hkrati pa je med igralnimi in resničnimi dejanji v 
smislu ciljev in otrokove vpletenosti bistvena razlika. V igri otroci sami postavljajo cilje, se 
odločajo o narativni strukturi ter organizirajo dejavnost. Na ta način se odpira prostor za 
otrokovo kreativnost in sicer v obliki, ki je težko dosegljiva preko resničnih dejanj (prav tam). 
Simbolna igra torej prispeva k razvijanju otrokove pripovedi, pomembno pri tem pa je 
spoznanje, da pripovedi niso zasebna zadeva, kot je to lahko simbolna igra, kajti 
posameznikova domišljija gosti sleherni dražljaj okolja ter povzroča valovanje idej, ki obkroži 
tistega, ki ji prisluhne. (Paley 1991, str. 21) 
Primerjalno gledano bi lahko rekli, da zgodnja domišljijska igra poudarja vedno večjo globino 
in pestrost v upodobitvi likov, medtem ko zgodnje pripovedovanje zgodb poudarja vedno 
42 
 
večjo kompleksnost, koherentnost in dovršenost v vzpostavitvi zasnove zgodbe 
(Nicolopoulou 2007, str. 260). V simbolni igri gre namreč za preplet (meta)spoznavnih ter 
socialnih in socialnospoznavnih zmožnosti, saj simbolna igra ustvarja kontekst za razvoj 
otrokovih višjih psihičnih procesov, med katere lahko štejemo govor, metajezik, domišljijo, 
namero ali posploševanje čustev (Cohen 2006; Fein 1981; Gupta 2009 v Marjanovič Umek 
2012a, str. 13). To pomeni, da simbolna igra, ki jo lahko razumemo kot najbolj vabljivo in 
razodevajočo se obliko vsakršnega pripovedovanja (Paley 1991, str. 8), hkrati pomembno 
prispeva k razvijanju pragmatične jezikovne zmožnosti pripovedovanja zgodbe, saj otroci 
opisujejo značilnosti resničnih in pretvorjenih predmetov, opisujejo dogajanje v igri, v katero 
pogosto vpletejo čustva junakov in njihove socialne interakcije (Marjanovič Umek 2012a, str. 
17). 
El'konin in Zinchenko (2002 v Hakkarainen in Bredikyte 2014, str. 241) sta razvoj otroka 
opisala kot dramo, ki se razpleta okoli odnosa med resničnimi in idealnimi formami, 
njihovimi vzajemnimi transformacijami in prehajanji. Idealne forme so pogosto izražene v 
pripovedih, te pa lahko otroci pretvorijo v igralne dejavnosti. Zaporozhets (1986 v prav tam) 
je ob primerjavi strukture pravljic in domišljijske igre otrok ugotovil, da je edina razlika med 
tema raven abstraktnosti. Pravljica namreč od otrok zahteva, da si predstavljajo celotno 
zgodbo, torej dogodke, fizično okolje, osebe ter njihove odnose in čustvena stanja. V 
domišljijski igri pa izgradnjo zgodbe podpirajo otrokovi vrstniki ter igralni rekviziti in je tako 
v svoji pojavnosti bolj konkretna. 
Med igro in pripovedno zmožnostjo naj bi tako obstajala tesna, če ne celo enoznačna zveza, 
saj je, kakor zapiše Pellegrini (1985 v prav tam, str. 242), otrokova pripovedna oziroma 
narativna zmožnost njegova sposobnost proizvajanja in razumevanja zgodbe, torej da razume 
dogodke zgodbe in dejanja likov kot časovno sosledna in vzročno motivirana. 
Tudi učenje lahko poteka preko pretvorbe določenega učnega izziva v pripovedno obliko, za 
kar pa je bistvenega pomena prestopanje meja med resničnimi in domišljijskim svetovi. Izzivi 
tako oblikujejo del domišljijskega zapleta zgodbe, rešitve le tega pa se nahajajo v resničnem 
svetu in so lahko postopoma prenesene v svet igre (Hakkarainen 2006 v prav tam, str. 243). 
Narativno učenje tako temelji na narativnih principih, ki so drugačni od racionalističnih 
principov tradicionalnega šolskega učenja (Fisher 1984 v prav tam). V tradicionalnem šolanju 
ima otrok poredko priložnost, da sam izbira svoje probleme in naloge, medtem ko v učenju 
skozi igro izzivi niso opredeljeni vnaprej ter ne obstajajo točni kriteriji resnice. Otrok lahko 
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tako sam odkriva svoje individualno razumevanje, ne da bi se pri tem bal napak. Obstaja torej 
bistvena razlika v motivaciji med narativnim in učenjem dejstev (Leont'ev 1995 v prav tam).10 
Dramatizacija zgodbe stimulira razmišljanje otrok ter jim predstavi model dialoške 
komunikacije. Cilj je kreativna komunikacija s svetom, drug z drugim in s samim seboj preko 
kolektivne naracije oziroma pripovedi (prav tam, str. 247). V trenutku, ko več otrok združi 
svoje domišljijske svetove, jim kolektivni instinkt veleva bolj zavedno organizacijo tega 
skupnega sveta. Takrat otroci pričnejo vztrajati na pravilih ter drug od drugega zahtevati 
intenzivno koncentracijo, premisleke, primerjavo, interpretacijo in samo-ocenjevanje. 
Dramatizacija vlog mora tako delovati resnično, prizori pa morajo izgledati ter zveneti 
pristno, če naj dosežejo čarobno usklajenost, ki usmerja in ščiti igralce (Paley 1991, str. 9-10). 
Kot so trdili že Feldman, Bruner, Kalmar in Renderer (1993 v Nicolopoulou 2007, str. 263) in 
drugi, narativni žanri nudijo konstituitivne mentalne modele za urejanje in interpretacijo sveta 
in naših izkušenj, na način, ki je hkrati omejujoč in omogočajoč in nam tako ponujajo 
pomembno orodje za razmišljanje, delovanje ter komunikacijo. 
Konstrukcijo naracije lahko torej razumemo kot eksperimentalni laboratorij višjih mentalnih 
funkcij, saj so v družnem pretvarjanju hipotetične možnosti odnosov med liki pravzaprav 
možni družbeni odnosi, pri čemer pa je mogoče predpostavljati, da prav družbeni odnosi med 
liki kasneje tvorijo osnovo za dejanske družbene odnose kasneje v življenju (Hakkarainen 
2008, str. 293). Številne študije so pokazale, da otrokovo sodelovanje v dramatizaciji pravljic 
in spontana sociodramska igra z vrstniki pripomore k izboljševanju njegove zmožnosti 
pomnenja, razumevanja in poustvarjanja zgodb. Poleg tega pa k razvoju otrokovih narativnih 
zmožnosti ne pripomore le dramatizacija v igri sami, temveč tudi metaigralna komunikacija in 
spremljajoča interakcija, ki vključuje pogovore in pogajanja v zvezi z vzpostavitvijo igre ter 
razreševanjem konfliktov znotraj igralne situacije (Pellegrini in Galda 1993; Williamson in 
Silvern 1990, 1991, 1992 v Nicolopoulou 2007, str. 250). Sociodramska igra je torej najbolj 
razvita oblika otrokove dejavnosti v predšolskem obdobju, saj kot zapiše Lešnik Musek 
(1999, str. 12), otrok v igri doseže najvišjo raven, ko je zmožen simbolne transformacije na 
prestavni ravni, pri čemer se ta vrši preko govora in tako igra zavzame pripovedno obliko.  
Govor in metakomunikacija, zametki dialoga 
Ko našo dosedanjo obravnavo sociodramske igre ter narativno razsežnost njene pojavnosti 
obrnemo in na pričujočo dinamiko pogledamo iz druge strani, se zdi očitno, da nas že ves čas 
                                                 
10 Več o tem kakšno vlogo ima naracija pri načinu razmišljanja in učenja v poglavju drugega sklopa, Življenje in naracija. 
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spremlja tudi takšna ali drugačna oblika medosebne interakcije otroka. Ta se seveda pretežno 
vrši preko govora, katerega osrednjost naj bi bila na tej točki že vzpostavljena, vendar pa je 
kljub temu na mestu, da dalje spoznamo, kakšne oblike le-ta prevzema, na kakšen način služi 
otroku v igri ter navsezadnje, kako se v njegovem razvoju in rabi snujejo priložnosti za 
medosebni dialog. 
Vednost je ko-konstruirana z drugimi, ko otrok v svojem kulturnem in socialnem svetu 
sodeluje kot aktivni agent, ki prevzema odločilno vlogo v določanju dinamike družbenega 
življenja in v oblikovanju individualnih dejavnosti (Sfard in Prusak 2005 v Wood 2010, str. 
14). Načini vednosti in udeležbe se pojavljajo v različnih socio-kulturnih praksah, katere 
poosebljajo verjetja, pravila, vzorci vedenja, govor in interakcija, rutine ter pričakovanja 
skupnosti (prav tam). Kakor odrasli tudi otroci svet razumejo preko ponotranjenih simbolov, 
katere si delijo z vrstniki in so predstavljeni preko različnih oblik komunikacije, vključno z 
govorom. Človek ima sposobnost, da lahko za reševanje problemov ter reflektiranje svojega 
vedenja in vedenja drugih jezik rabi notranje/individualno ter zunanje/kolektivno. To ga po 
eni strani razloči od drugih vrst, hkrati pa ustvarja enkratne kapacitete, da razumeva, načrtuje, 
ustvarja in konstruira kolektivno (Jarvis 2010, str. 63). Osrednja vloga jezika, ali širše vseh 
oblik skupnega ustvarjanja pomenov, se kaže v usklajevanju in interpretaciji skupinskih 
aktivnosti. Poleg funkcije omogočanja pogajanj o skupinskem delovanju in medosebnih 
odnosov, jezik predstavlja konvencionalno sredstvo za razlaganje in reflektiranje sedanjih, 
preteklih in možnih bodočih delovanj na vpletene udeležence in njihove medsebojne odnose 
(Wells 2000, str. 5). 
Podobno tudi sociokulturna teorija Vigotskega stavi na moč jezika kot človekovega samo-
regulacijskega orodja (1933-1935, 1978 v Elias in Berk 2002, str. 218), saj se jezik smatra kot 
ključna vez med zunanjim sociokulturnim okoljem in notranjim psihološkim svetom 
posameznika. S perspektive Vigotskega ponotranjenje jezika in raba jezika v strukturiranju 
mišljenja ter uravnavanju vedenja predstavlja pomembne dosežke v kognitivnem razvoju 
(prav tam). Vigotski je predlagal, da dialog z drugimi otroku dovoljuje prenos psihičnih 
procesov in sposobnosti iz zunanjega sociokulturnega okolja v notranji psihološki okvir. Ko je 
ta komunikacija enkrat ponotranjena, je lahko nadalje rabljena za uporabo ali nadzor drugih 
neverbalnih sistemov (prav tam, str. 216-217). Po svoji funkciji je govor samemu sebi 
''notranje'' usmerjen, saj služi kot sredstvo, ki omogoča intelektualno usmeritev, zavedanje, 
premagovanje težavnosti in ovir ter domišljijo in razmišljanje (Vygotsky 1934, 1987 v Wells 
2000, str. 6). Ko se otrokov nadzor nad temi intramentalnimi funkcijami krepi, se strukturna 
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diferenciacija egocentričnega govora od socialnega govora povečuje, hkrati pa se internalizira 
kot notranji govor, torej sredstvo za posameznikovo razmišljanje in reševanje problemov. 
Vendar pa to ne pomeni, da od ponotranjenja dalje socialni govor ni več pomemben vir 
intelektualnega razvoja, saj se ravno nasprotno, z diferenciacijo govora za sebe od govora za 
druge odpirajo možnosti za dialog. Govor se torej na tej točki vzpostavlja kot oblika 
sodelovalnega ustvarjanja pomenov, v kateri so tako posameznikova kakor kolektivna 
razumevanja okrepljena preko zaporednih prispevkov posameznikov. S poskusom osmišljanja 
z drugimi in za druge tako osmišljamo tudi sami zase (prav tam). 
Govor zavzema funkcijo medija tako za posameznikovo razmišljanje, kakor razmišljanje med 
posamezniki. Vigotski je v nasprotju s Piagetom menil, da je pojav egocentričnega govora, ki 
se pojavi med tretjim in četrtim letom ter kasneje ''izgine'', pri tem ključnega pomena. Sprva 
se otrokovo učenje govora vrši preko interakcije z osebami v njegovem bližnjem okolju, 
govor sam pa je skoraj izključno usmerjen k drugim ter prežema sleherno družbeno delovanje. 
V učenju govorjenja preko (po)govora z drugimi otrok prevzame zgodovinsko razvito teorijo 
doživljanja prisotne kulture, saj je ta usidrana v in preko jezika, v katerem poteka razlaganje 
njihovega skupnega delovanja. Egocentrični govor, ali ''govor samemu sebi'' izvira iz dela 
postopne diferenciacije sebstva od kolektivnega ter tranzicije od nadzora s strani drugih, k 
samo-nadzoru (prav tam). 
Wells (2000 v Marjanovič Umek 2012b, str. 14) ugotavlja, da ima jezik dodano vrednost v 
konceptualizaciji mišljenja, in sicer otroku omogoča razmišljanje tudi v preteklosti in 
prihodnosti, vključuje poglede drugih ljudi in spodbuja pogajanje in argumentiranje v 
socialnih skupinah. Razlikovanje med govorom za sebe (egocentričnim govorom) in 
socialnim govorom odpira možnosti dialoga oziroma sodelovanja med posamezniki z 
različnimi pogledi, pri čemer je pomembno tako individualno kot skupinsko razumevanje. 
Zlasti pogovor in argumentiranje sta procesa, ki od otroka zahtevata preseganje lastnega 
pogleda in individualno razumevanje problemov. Otrok, ki sicer zagovarja svoje poglede in 
stališča, mora biti sposoben razumeti tudi morebitne drugačne poglede, mnenja in stališča, če 
naj se s sogovorcem pogovarja o določeni problematiki.  
Sočasno pa moramo govor razumeti širše kot zgolj sredstvo, ki bi bilo v svoji končni obliki 
namenjeno doseganju uspešnega kolektivnega delovanja, temveč raje kot kompleksno vez 
med posameznikovim notranjim svetom in zunanjim kulturnim okoljem, ki se javlja v 
komunikaciji z drugim, razmišljanju, (samo)zavedanju, soočanju s problemi in podobno dalje. 
V nadaljevanju si bomo pogledali, kako se govor rabi v otrokovi igri. 
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Domišljijske dejavnosti simbolne igre dobijo svojo pomenskost in sporočilnost preko rabe 
govora kot simbolnega sistema, saj ta otroku omogoča, da z besedami definira vsebino igre, 
redefinira igralne predmete, osebe in dejavnosti ter na ta način opisuje in predstavlja tisto, 
česar ni. To je razvidno iz sledečih možnih rab govora v simbolni igri: 
 Govorna izjava, ki opredeli istovetnost objektov ali dejanj s pomočjo jezikovnih 
simbolov. 
 Govorna izjava, s pomočjo katere otrok spremeni osebno identiteto oziroma prevzame 
vlogo. 
 Govorna izjava, s pomočjo katere načrtuje igralno dejavnost. 
 Govorna izjava zanikanja ali oporekanja. 
 Govorna izjava, ki opisuje situacijo (Marjanovič Umek 2002, str. 16-17). 
Duran, Plut in Mitrović (1988, str. 76-77) razlikujejo med devetimi različnimi vrstami govora 
v otrokovi igri: 
1. Govor, ki služi preimenovanju in dogovarjanju v igri. 
2. Govor, ki spremlja dejavnost. 
3. Egocentrični govor, ki ni namenjen partnerju v igri in je težko razumljiv. 
4. Govor, ki označuje oglašanje predmetov ali dejavnosti, spremlja dejavnost in ni 
neposredno namenjen partnerju. 
5. Govor, ki je neposredno namenjen partnerju, služi komuniciranju v igri, vendar ni v 
funkciji oblikovanja neposredne simbolne pretvorbe. 
6. Govor, ki je neposredno namenjen partnerju in služi v komunikaciji na simbolni ravni, 
vključuje pa tudi igralno pretvorbo. 
7. Govor, ki je neposredno namenjen partnerju v igri in služi komunikaciji med vrstniki 
na simbolni ravni, veže pa se izrazito na medosebne odnose. 
8. Govor, s katerim otrok opisuje dogajanje, vendar ga v resnici ne odigra. 
9. Govor, ki je posojen igrači. 
Otrok tako v igri prav z govorom predstavlja ter oblikuje predmete, dejanja in dogodke, hkrati 
pa pri tem z drugimi otroci komunicira o bodisi resnični ali simbolni situaciji (prav tam). 
Igranje vlog in pretvarjanje različnih predmetov v sociodramski igri od otroka zahtevajo, da 
prevzete vloge in simbolne pretvorbe s pomočjo govora jasno opredeli ter jih tako naredi 
razumljive tudi ostalim soigralcem (Pellegrini in Galda 1982 v Fekonja Peklaj 2012, str. 31). 
Simbolna igra preko poimenovanja namišljenih predmetov ali prostorov presega trenutno 
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situacijo, čas in prostor, pri čemer pa se ob tej dejavnosti pretvarjanja simbolni pomeni 
vzpostavljajo preko rabe jezika, ki kot simbolni sistem otroku omogoča mišljenje na 
predstavni ravni (prav tam, str. 28). Komunikacija je skupna jeziku in igri, saj s pomočjo te 
otrok s soigralci deli informacije o predmetih in dogodkih, hkrati pa mu tako igra kot govor 
omogočata preizkušanje različnih simbolnih pretvorb (McCune-Nicolich 1981; Whitehead 
1999 v prav tam), pri čemer simboli predstavljajo različne ideje, občutja in izkušnje. Jezik in 
igra sta torej rezultat otrokovega mišljenja, katerega hkrati tudi spodbujata (Whitehead 1999 v 
prav tam). 
Že v egocentrični obliki otrokove samostojne igre se pojavljata tako imitacijski kot 
domišljijski element, vendar pa sta oba bistveno bolj razvita v sociodramski igri. Pri tej 
imitacijski govor prevzame vzorce in vsebino odrasle verbalne interakcije. Domišljijski, ''kot 
da bi'' govor je ključen za medsebojno interpretacijo situacije, da napravi vedenje razumljivo 
drugim soigralcem. Poskusili smo vzpostaviti razlikovanje med raznimi elementi igre in 
različnimi funkcijami dejavnosti in govora, vendar se v procesu igre vsi ti pojavljajo v 
vzajemnosti in hitrem zaporedju. Tako vsaka sociodramska igra ne vsebuje slehernega 
omenjenega vedenja, vendar brez prisotnosti nekakšnega imitacijskega vedenja, nečesa 
domišljijskega in določene mere z igro povezane interakcije, sociodramska igra ne obstoji 
(Smilansky 1968, str. 8). Izraznost imitacijskega elementa se skriva tako v posnemovalnih 
dejanjih kakor v posnemovalnem govoru, pri čemer pa se tudi domišljijski element močno 
zanaša na verbalizacijo. Besede namreč zavzamejo mesto realnosti, do česar prihaja v štirih 
oblikah: 
1. Verbalne izjave služijo spreminjanju identitete oziroma prevzemu domišljijskih vlog. 
(''Jaz sem očka, ti boš mama in lutka je najin dojenček.'') 
2. Identiteta predmetov je spremenjena z verbalno izjavo ali dejanjem. (''Jaz pijem iz 
steklenice,'' ko otrok pije iz pesti. Gibanje pitja je imitacijsko, pretvarjanje, da je pest 
steklenica pa domišljijsko.) 
3. Govor nadomesti dejanje. (''Pretvarjajva se, da sem se že vrnil iz službe, skuhal hrano 
in zdaj pripravljam mizo,'' pri čemer je posnemana le zadnja dejavnost.) 
4. Govor je v rabi orisa situacije. (''Pretvarjajva se, da je to bolnišnica in ima veliko 
bolnih otrok.'') 
V vseh teh primerih domišljija ne služi odmiku od sveta realnosti, temveč nudi imitacijske 
dejavnosti in pogovor z jasnim kontekstom, z namenom boljšega približka resničnemu 
življenju ter tako omogoča premagovanje razkoraka, ki ga vsiljujejo okoliščine (prav tam).  
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Govor v sociodramski igri služi še eni funkciji in sicer načrtovanju, razvoju in vzdrževanju 
igre. To zahteva sodelovanje, ki se vrši preko verbalne razlage, razprave, ukazov in tako dalje 
(''Ne potrebujemo dveh voznikov, noben avtobus nima dveh voznikov. Ti si lahko prodajalec 
vstopnic.'' (prav tam)). Takšen govor je v celoti usmerjen v realnost. Ni imitacijski oziroma ne 
nadomešča, temveč služi dejanskemu reševanju problemov kot del otrokove realnosti in 
interakcije med otroki tekom igre (prav tam). V sociodramski igri si otroci namreč delijo 
vsebino igre, kar od njih zahteva vključevanje v socialne interakcije tako na ravni igralne 
dejavnosti kot s pomočjo verbalne komunikacije, pri čemer je bistvenega pomena potreba po 
sodelovanju med soigralci in koordiniranju igre v okviru določene teme. Komunikacija s 
soigralci v igri omogoča izmenjavo idej ter skupno oblikovanje teme na fleksibilen način 
(Smilansky in Shefatya 1990 v Fekonja Peklaj 2012, str. 31). Kajti, da je otrok v igri uspešen, 
mora s komunikacijo posredovati informacije, ki ga sočasno opredeljujejo kot osebo katero 
igra v igri (na primer prevzem vloge matere) ter kot osebo v realnem socialnem kontekstu, ki 
igro usmerja (Schwartzman 1978 v Bretherton 1984, str. 31). Otrokov govor ima torej v 
sociodramski igri poleg simbolne dodano vrednost, saj načrtovanje, razvijanje in vzdrževanje 
igre zahteva sodelovanje soigralcev, ki ga dosežejo z razlagami, pogovorom ali dajanjem 
ukazov. Takšne vrste govor, namenjen vrstnikom v igri, služi organiziranju igre in omogoča 
reševanje problemov, ki se v igri pojavljajo (Pellegrini in Jones 1994 v Fekonja Peklaj 2012, 
str. 34).  
V igri vlog lahko realnost in domišljijski svet obstajata sočasno, pri čemer mora otrok v 
vsakem danem trenutku vključevati so-igralce, igralne rekvizite ter fizične in časovne 
dejavnike, kot je prostor, okolje in čas. Še več, v igri vlog je nujnost komuniciranja, tako 
verbalnega in neverbalnega in tako intro kot interpersonalnega, vseskozi prisotna. V tem 
smislu lahko rečemo, da igro vlog prežema komunikacijski imperativ (Rogers in Evans 2008, 
str. 23). Pri tem socialne interakcije, ki jih pojmujemo kot prekinitve, ne smemo razumeti kot 
nezaželene, kajti pogosto zgodbo izboljšajo. Tako je pomembno, da morebitne prekinitve ali 
izzive ob pripovedovanju sprejmemo kot pozitivne, saj gre za kolektiven proces oziroma 
primarno kulturno institucijo, to je socialna umetnost govora (Paley 1991, str. 23). Igra kot 
socialna situacija oblikuje tudi socialno-spoznavne konflikte, ki za reševanje od otroka 
zahtevajo razumevanje pogledov drugih (Roskos in Christie 2001 v Fekonja Peklaj 2012, str. 
31). Pri tem je bistvenega pomena govorni obrat, ki predstavlja visoko raven komunikacije in 
od otroka zahteva poslušanje, razumevanje in ustrezno interpretacijo sporočila, ki mu ga 
posreduje soigralec ter posredovanje sporočila nazaj (prav tam, str. 32). 
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Ker v simbolni igri z vrstniki prevladuje govor, katerega spremljajo zapletene socialne 
interakcije in komunikacija med otroki, ta predstavlja spodbuden kontekst za razvoj govora in 
sporazumevalnih spretnosti (Moyles 1995; Stremmel 2004 v prav tam). Vsaka izjava v igri 
otroku omogoča, da predlaga spremembo okvira igre. Otroci lahko v svojih izjavah podajo 
tako interpretacije preteklih dogodkov kot tudi pričakovanja v zvezi z nadaljnjim dogajanjem 
v igri, pri tem pa so v svojih izjavah v zvezi s potekom igre tudi omejeni, saj mora biti vsak 
predlog usklajen s predhodno igro (prav tam). Za razliko od načrtovanih predšolskih 
aktivnosti otrokom prosta igra omogoča rabo vseh jezikovnih funkcij, pri čemer je govor 
otrok po večini usmerjen k njihovim vrstnikom. Otroci tako vstopajo v dialog drug z drugim, 
se odločajo za temo igre, med seboj razdelijo vloge, vzpostavijo pravila igre ter določijo 
področja govornih vzorcev. Med prosto igro otroci najbolj pogosto uporabljajo domišljijsko 
funkcijo jezika, saj igra vlog in raba različnih predmetov, ki zavzamejo drugačno funkcijo 
kakor v resničnem življenju, od njih zahteva, da različne predmetne in predstavne 
transformacije jasno izrazijo ter jih naredijo razumljive svojim soigralcem. Poleg tega se 
pogosto poslužujejo tudi neosebne funkcije jezika. Govor v času proste igre, ki ni neposredno 
usmerjen k soigralcem je najpogosteje ''posojen'' njihovim igračam ali osebam, ki med igro 
niso prisotne (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2009, str. 24-25). Simbolna transformacija 
lahko prevzame različne oblike, kot so besede, ki jih otroci uporabijo za poimenovanje 
predmetov, zvoki, s katerimi oponašajo živali, ali kretnje, ki opredeljujejo specifično 
domišljijsko situacijo (Whitehead 1999 v prav tam, str. 25). 
Otroci koristijo multi-modalne načine komunikacije, kot na primer preko simbolov, orodij, 
risb, skulptur, konstrukcij, artefaktov in dejanj, vključno s telesno govorico, na načine, ki so 
sprejeti in razumljeni s strani soigralcev. Sleherno komunikacijsko dejanje zahteva tudi 
dejanje interpretacije, katero vodi k nadaljnjemu pogajanju glede pomenov in namer ter tako 
lahko otroka vodi k ustvarjanju vednosti. Posledično uspešna komunikacija zahteva visoko 
raven intersubjektivnosti, saj morajo igralci ostati v toku, včasih hitrega pretoka informacij in 
usmeritev, ki vzdržujejo igralne situacije. Temu je tako, ker je igra znotraj posamičnih epizod 
neprestano odvijajoča se kreacija, ki se odvija tekom časa (Wood 2010, str. 18). Sklenemo 
lahko, da je govor ključen, nekako transcendentalen element dramske in sociodramske igre, ki 
omogoča otrokovo domišljijsko izkušnjo (Thomas 1998, str. 20) in je poleg številnih drugih 
medijev, ki so vključeni v igro delovanja in interakcije (posnemanje, gestikulacija, motorične 
dejavnosti, gibanje, itd.), bistveno bolj osrednjega pomena (Similansky 1968, str. 16). 
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Kot že rečeno, velik del otroške igre predstavlja oblikovanje igralne teme. Otroci v svoji igri 
govor rabijo tako v vlogi, ki jo prevzamejo, kot tudi za oblikovanje vsebine in procesa igre, 
zato je njihov govor dialoški. Ravno ta kombinacija vloge igralca in oblikovalca igre otroku 
omogoča, da se hkrati pogaja o temi igre s svojimi soigralci ter istočasno v igri tudi prevzema 
določeno vlogo oziroma se igra (Sawyer 1997 v Fekonja Peklaj 2012, str. 35). Bateson (1972 
v prav tam, str. 34) komunikacijo med otroki, ki ni del igranja vloge imenuje 
metakomunikacija. Ta predstavlja neprestano regulacijo interakcije, ki se nanaša na 
komunikacijo o komunikaciji ter predstavlja razvidno lastnost igralnega konteksta. Göncu in 
Kessel (1983 v prav tam, str. 32) sta oblikovala sedem skupin metajezikovnih izjav otrok v 
igri, ki kažejo na možnosti, ki jih sociodramska igra ponuja za otrokovo govorno izražanje, in 
sicer povabilo (»Pojdi se igrat s kockami.«), načrtovanje (»Ti pojdi kuhat, mi pa se bomo 
igrali na vrtu.«), izjava o predmetu (»To je naša muca.«), pretvorba (»Ta svinčnik je moj 
toplomer.«), odobritvene izjave (»Ali ni žalostno, da se je morska pošast potopila? Ja!«), 
zanikanje ali oporekanje (»Jaz sem Tarzan. Ne, ti nisi Tarzan, ker nisi močan.«) ter zaključne 
izjave (»Jaz se ne grem več igrat, da sem zdravnica.«). 
Metaraven komunikacije med igralci v sociodramski igri označuje pragmatične značilnosti 
govorne interakcije, kot na primer določanje vloge vsakemu od soigralcev, odnosa med 
vlogami v igri ter dejanj, ki jih bodo otroci v igri odigrali. Relacijsko raven igralne interakcije 
oziroma komunikacije zato pogosto poimenujemo kot metapragmatično (Sawyer 1997 v prav 
tam, str. 35). Pri tem je Giffin (1984 v Marjanovič Umek 2012a, str. 17) metajezikovne izjave 
glede na stopnjo odmika od igralnega okvira razdelila na izjave, s katerimi otrok še ostaja 
znotraj igralnega okvira (npr. ''To je moja vesoljska ladja.'') ter izjave, s katerimi otrok preseže 
okvir igre (''Pojdimo se pretvarjat, da smo pošasti.''). Andreson (2005 v Rogers in Evans 2008, 
str. 26) pravi, da v igri metakomunikacija služi trem ključnim funkcijam in sicer, da zariše 
meje med igro in realnostjo, preoblikuje pomene stvari, oseb, dejanj in realnosti ter omogoča 
otrokom, da svoje nadaljnje korake načrtujejo preko začasnega izstopa iz igre in sporočanja 
kaj sledi.  
Bateson (1971 v Marjanovič Umek 2012a, str. 17) je metajeziku pripisoval najpomembnejšo 
vlogo v simbolni igri. Menil je namreč, da raba metajezika in metasporazumevanja 
omogočata, da simbolna igra doseže vse razsežnosti igre ''kot da bi'', oziroma da omogoča 
dejanski odmik od zaznavne in konkretne na predstavno raven.  
Razvoj pragmatičnega zavedanja in metakomunikacije otroku omogoča, da lahko ob prehodu 
na predstavno raven komunicira o predmetih, osebah in dogodkih, ki niso prisotni v 
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dejanskem prostoru in času, hkrati pa lahko stvari pretvarjajo na različne načine ter jih 
povezujejo v nove vrste odnosov (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2009, str. 17). 
Medtem, ko je za razvoj samostojne simbolne igre in uporabe govora za poimenovanje 
simbolnih pretvorb ključnega pomena otrokova sposobnost simbolnega pretvarjanja, je tako 
za pojav sociodramske igre ter komunikacije s soigralci bistvena otrokova sposobnost 
metareprezentacije in rabe metajezika (Lewis idr. 2000 v Fekonja Peklaj 2012, str. 31). 
Metajezikovne zmožnosti omogočajo decentralizacijo mišljenja, prehod od zaznavne k 
predstavni ravni, rabo jezika za izražanje čustev, želja in namer (jezik uma) ter zavedanje in 
razumevanje otrokovih lastnih mentalnih procesov, kakor tudi miselnih procesov drugih otrok 
(Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2009, str. 15-16).  
Skratka, simbolna igra je dejavnost, v kateri otroci vzpostavljajo socialne vrstniške interakcije 
in interakcije z odraslo osebo ter hkrati dejavnosti, v kateri otroci z rabo simbolov izvajajo 
miselne in govorne pretvorbe. Zaznavno podobne in zaznavno nepodobne stvari pretvarjajo v 
predmete in osebe, ki jih potrebujejo, vzpostavljajo nove odnose in spreminjajo ravnanja, kar 
vse zahteva rabo predstavnosti. Tovrstne miselne pretvorbe jim v največji meri omogoča jezik 
kot simbolni sistem, še posebej metajezikovne zmožnosti. Otroci v simbolni igri praviloma 
uporabljajo metajezik spontano, na primer za načrtovanje igre, privzemanje različnih sočasnih 
ali zaporednih vlog, za opisovanje in razlago nečesa (t.i. domišljijska sfera), česar ne vidijo 
(Yaden, Rowe in MacGillivray 1999 v Marjanovič Umek 2012b, str. 17). Torej ob razvoju 
simbolne igre bistvena prvina le te ni zgolj značilnost, da ta transformira realnost v obliki 
domišljijskih tvorb, temveč da se takšna transformirana realnost preko komunikacije o tej deli 
tudi z drugimi. Na ta način otrok druge vpelje v svoj notranji svet in tako iz samostojne igre 
nastane skupinska simbolna igra. Temelj takšne preobrazbe gre pripisati komuniciranju 
transformativnega značaja, ki se vrši preko razvitih oblik metakomunikacije (Duran 2003, str. 
226). 
  
52 
 
NARATIVNA RAZSEŽNOST IGRE 
S prvim sklopom smo v obravnavi sociodramske igre prikazali, da to že vseskozi zaznamuje 
njen narativen značaj, saj jo lahko povsem preprosto rečeno razumemo kot pripoved, ki preko 
otrokovega elana zaživi ter pretaka tvar domišljije v svet življenja. Obratno nas na isto noto 
Paley opozarja, da so zgodbe, ki niso odigrane, kakor bežne sanje, privatne fantazije, ki so 
nepovezane in neraziskane. Gre za puhle strukture, proces njihovega razpleta pa ostane 
nedokončan (1991, str. 25). Da pa bi videli, kako pripovedi našega življenja prepletajo nas 
same ter se razpletajo v igri, je na mestu, da si narativno plat naše zgodbe pogledamo pobliže 
in se z njo bolje spoznamo.  
Življenje in naracija 
»Človek je vedno pripovedovalec zgodb, živi obdan s svojimi zgodbami in zgodbami drugih 
ljudi; vse kar se mu dogodi, vidi preko teh zgodb ter poskuša živeti svoje življenje, kakor da bi 
ga pripovedoval.« (Sartre 1964 v Bruner 2004, str. 699) 
Goodson idr. (2010, str. 1) zapišejo, da v fundamentalnem smislu mi obstajamo in živimo 
svoja življenja ''v'' in ''preko'' zgodb. Kajti že ko se rodimo, vstopimo v svet, prežet z 
zgodbami; zgodbe naših staršev, naše generacije, naše kulture, našega naroda, naše 
civilizacije in tako dalje. Tekom časa tem pričnemo pridodajati tudi naše zgodbe in preko tega 
morebiti spreminjati zgodbe, ki govorijo o tem, kdo in kaj mi smo. Ko umremo, pa se zgodbe 
našega življenja nadaljujejo v zgodbah drugih. Zgodbe imajo tako potencial, da v naše 
življenje vnašajo kontinuiteto in vztrajnost. Ustvarjajo preteklost, katere se spominjamo, in 
prihodnost, na katero upamo ali se je bojimo, ter nam tako lahko dajejo občutek za sedanjost, 
v kateri živimo svoja življenja. Zgodbe lahko našim življenjem nudijo strukturo, koherenco in 
pomen, ali pa kuliso, na kateri doživljamo naša življenja kot kompleksna, razdrobljena ali 
brez pomena. Zgodbe o našem življenju in nas samih nam tako ne nudijo le občutka o tem, 
kdo mi smo, temveč v veliki meri so to, kdor smo mi. 
Tako je jasno, da je zveza med sebstvom in naracijo tesna, kar si bomo podrobneje pogledali 
v nadaljevanju, vendar se zdi, da gre celo za več kot to, saj je, kot pravi Kearney (2002, str. 
129), vsakršni človeški obstoj življenje v iskanju zgodbe. Temu ni tako zgolj zaradi tega, ker 
teži k odkritju vzorca, da bi lahko shajalo z izkušnjo kaosa in zmede, temveč tudi zato, ker 
vsako človeško življenje implicitno vedno že je zgodba. Rečeno naravnost, že naša minljivost 
je tista, ki nas opredeljuje kot bitja, ki so na začetku rojena in na koncu umrejo. To našim 
življenjem nadeva časovno (ang. temporal) strukturo, znotraj katere, v pogledovanju nazaj na 
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našo preteklost (spomin) in naprej v prihodnost (projekcija), iščemo nekakšen pomen oziroma 
pomenljivost. Tako bi lahko rekli, da so naša življenja neprestana interpretacija nas samih, v 
smislu začetkov, sredin in koncev (prav tam), pripovedovanje zgodb pa je nekaj, v čemer sami 
sodelujemo in nekaj, kar sami počnemo. Pri tem smo tako predmet naracije kakor subjekti 
naracije. Zgodbe nas tvorijo celo preden uspemo tvoriti svoje. Iz tega sledi, da je človeški 
obstoj pravzaprav stkan iz slišanih in pripovedovanih zgodb (prav tam, str. 153-154). 
Podobno razmišlja Bruner, ki se v poskusu utemeljevanja osrednjosti naracije za naše 
delovanje obrne k našemu razmišljanju in načinu osmišljanja sveta okoli nas. Pri tem Bruner 
(1986 v Rutten in Soetaert 2012, str. 329) izpostavlja dva načina védenja, dva vidika 
kognitivnega delovanja, ki na različna in zanju specifična načina tvorita realnost in urejata 
izkušnje: logično-znanstveni način in narativni način. Zanj sta ta dva načina komplementarna, 
vendar vsak zase nenadomestljiva, pri čemer delujeta po drugačnih principih, koristita 
drugačne kriterije utemeljevanja ter drugačne postopke preverjanja oziroma verifikacije. Tako 
je med njima glavna razlika ta, da morajo logično-znanstveni utemeljeni argumenti prepričati 
z uporabo protokolov za vzpostavitev formalnih in empiričnih dokazov, medtem ko nas 
morajo naracije prepričati, da so resnične, preko vtisa resničnosti (ang. verisimilitude). 
Logično-znanstveni način mišljenja torej išče splošno veljavne in empirično preverjene 
resnice, vednost, ki jo proizvaja, pa naj ne bi bila kontradiktorna. Narativni način pa išče 
namere človeških dejanj (kaj in zakaj) in kontekst, v katerem se ta dejanja odvijajo (kje in 
kdaj). Iz narativne perspektive se tako k resnici pristopa, kot da je nekje situirana oziroma 
kontekstualno. Bruner (1991, str. 4) sam zagovarja stališče, da ljudje svoje izkušnje in 
spomine življenjskih dogodkov povečini urejamo v obliki naracij, torej zgodb, izgovorov, 
mitov, razlogov za in proti, itd. Takšni narativni konstrukti lahko torej za razliko od 
konstruktov, ki nastajajo po logičnih in znanstvenih postopkih ter jih lahko ovržemo na 
podlagi dokazov, dosežejo zgolj omenjeni vtis resničnosti. Potemtakem so naracije verzije 
resničnosti, katerih sprejemljivost, bolj kakor empirično preverjanje in nujnost logičnosti, 
narekuje konvencionalnost in ''narativna nujnost''11. 
Ob tem pa Bruner (2005, str. 56) opozarja, da znanstvena ''resničnost'' ter fikcija kljub očitnim 
razlikam vendarle nosita neko skupno značilnost, in sicer, da sta obe izgrajeni. Tako je najbolj 
očitna stvar pri fiktivnih realnostih ta, da so te produkt jezika. Jezik je namreč tisti, ki v 
dialogu z domišljijo ustvarja za nas ''resnične'' svetove, v katere vstopamo preko zgodb. 
Resničnost je tako vedno v domeni domišljije, pri čemer pa je moč naracije, moč razumevanja 
                                                 
11 Prva meri na arbitrarno običajnost resničnosti, druga pa narativno strukturo takšnih resničnosti. 
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in ustvarjanja zgodb tista, katere zmožnosti za oblikovanje sveta se poslužujemo v ustvarjanju 
in razumevanju te resničnosti.  
Skratka, če Brunerjevo teorijo prevzamemo za svojo, velja reči, da je naracija zastopana v 
samem načinu mišljenja in procesu osmišljanja, kar nam pojasni, zakaj se otrok v 
raziskovanju in poskusih razumevanja sveta tako zlahka obrača k zgodbam. Zdaj pa si 
poglejmo, kaj pravzaprav sestavlja takšne zgodbe, in se oprimo na Burka (v Bruner 2003, str. 
34), ki zapiše, da zgodba, bodisi resnična ali fiktivna, sestoji iz Subjekta, ki izvede Akcijo, da 
bi v prepoznavnem Prostoru, z uporabo določenih Sredstev, dosegel nek Cilj. Gonilo zgodbe 
pa se skriva v neujemanju med temi elementi, kar Burke označi kot Težavo, ki lahko nastopi 
med katerimakoli dvema elementoma. Takšna neravnovesja so v resnici človekove stiske, 
oziroma jih, ko jih delimo z drugimi, vsaj tako poimenujemo (prav tam). 
Če torej kompleksnost razmerja med resničnostjo in fiktivnostjo zgodb do nadaljnjega 
odmislimo12, je na tem mestu pomembno reči več o tovrstnem neujemanju, ki snuje povod za 
sleherno zgodbo. 
Zgodba za začetek namreč potrebuje domneven obstoj nekakšnega prvotnega kanoničnega 
stanja stvari v svetu, nekakšno stabilno običajnost, na katero, kot bi rekli, so navade našega 
uma uglašene. Zgodba se tako začenja v običajnem. Naslednji korak v zgodbi je, da se takšno 
samoumevno stabilno stanje vzame pod vprašaj in podvomi v njegovo očitnost. Takšno 
kršitev ali razdor pričakovanega in običajnega lahko poimenujemo tudi z Aristotelovim 
izrazom peripetija oziroma dramski zaplet. Tej sledi tako imenovana akcija (ang. action), 
torej poskus, da bi peripetijo razveljavili ter ponovno vzpostavili kanonično stanje stvari. 
Takšna narativna akcija pa bo seveda zamejena, bodisi z žanrom, tradicijo ali kulturo, v kateri 
se odvija. Če akcija obnovi oziroma ponovno vzpostavi kanonično stanje, s katerim se je 
zgodba začela, ali ga nadomesti z drugim, lahko govorimo o razpletu zgodbe, ki pa ponovno 
lahko prevzame mnoge oblike ali celo ostane nejasen. Končno, vsaka dobro osnovana zgodba 
ima svojo kodo (ang. coda), bodisi izraženo ali implicitno, torej lastno moralno držo ali 
moralni nauk zgodbe. Prvotno kanonično stanje, peripetija, akcija, razplet in koda tvorijo 
narativni skelet zgodbe (Bruner 2005, str. 58). 
Obvladovanje takšne narativne strukture pa je, kot smo nakazali že v prvem delu, po Brunerju 
(prav tam) skorajda prirojeno, saj otroci zgodbam, strukturiranim na ta način, uspejo slediti, 
čim razvijejo jezikovne sposobnosti, ki so za to potrebne, oziroma na primeru domišljijske 
igre celo pred tem. Tako otroka ni treba poučiti o naravi zgodbe. Ta je namreč naš osnovni 
                                                 
12 Za enkrat se spomnimo le na obravnavo, ki je tekla v prvem delu in h kateri se v kratkem vrnemo bolj narativno nastrojeni. 
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način urejanja že najmanjših izkušenj v jasno obliko, za narativno obliko pa se zdi, da je naš 
edinstven človeški način osmišljanja sveta z minimalnimi izkušnjami, ali celo v odsotnosti le-
teh. 
Ob tem se Bruner (2003, str. 27-28) vpraša, zakaj za opisovanje naših življenj koristimo prav 
obliko pripovedi in ne podob, seznamov datumov ter imen ali drugih sredstev. Odgovor naj bi 
bil po njegovem mnenju sila preprost, saj že etimologija besede naracija opozarja, da ta izvira 
iz ''pripovedovanja'' (narrare) in ''vedenja na določen način'' (gnarus), pri čemer sta ta dva 
pojma nerazdružljivo prepletena. Če ne drugega, nam naracija nudi voljno sredstvo za 
soočanje z nepričakovanimi izidi naših načrtov in pričakovanj. Kot sta med drugimi beležila 
tudi Aristotel in Burke, je gonilna sila naracije pričakovanje, ki gre po zlu. Prvi je, kot smo že 
omenili, to označil s pojmom peripetija in drugi kot Težavo. Skratka, pričakovanje je za živa 
bitja ''karakterna značilnost'', četudi se z obzirom na kompleksnost in obdobje, ki ga zajema, 
lahko razlikuje. Njegov človeško edinstven odraz pa je načrtovanje, torej osnovanje 
primernih, pogosto spremenljivih načinov za doseganje pričakovanih rezultatov. Slednje 
zahteva razmeroma jasno vzpostavljena pričakovanja glede delovanja sveta, oziroma še bolj 
pomembno, glede tega, kako se bodo odzivali drugi. Zahvaljujoč predpisujoči moči kulture se 
naši načrti tako po navadi iztečejo, kot bi se morali, brez težav. Dar naracije pa je tisti, ki nam 
daje moč, da si stvari osmislimo v slučajih, ko temu ni tako. Po Brunerju (2006 v Rutten in 
Soetaert 2012, str. 330) je tako temeljna funkcija naracije, da predstavlja in umešča tisto, kar 
je v kulturi pričakovano, ter da (pri)kaže težave in nevarnosti, ki jih takšno splošno 
pričakovano lahko prinese. Pripovedovanje zgodb, tako resničnih kot fiktivnih, je torej 
univerzalna značilnost kulture, ki služi pripravi njeni članov na spremenljivost življenja in 
posledično na soočanje z možnimi težavami, ki problematizirajo in preizprašujejo tisto 
običajno. 
Ustvarjanje zgodb je potem takem naš medij za sprijaznjenje s presenečenji in nenavadnostmi 
človeških stanj ter za sprejemanje našega nepopolnega razumevanja takšnih stanj. Zgodbe 
namreč naredijo nepričakovano manj presenetljivo, manj nenavadno in ga udomačujejo, ga 
odenejo z običajnostjo (Bruner 2003, str. 90). Oziroma, kot piše Bruner (prav tam, str. 31): 
»Naracije so pripovedi o človekovih načrtih, ki so se izjalovili, pričakovanjih, ki se niso 
uresničila. Gre za način udomačenja človeških napak in presenečenj, oziroma 
konvencionalizacijo običajnih oblik človeških spodrsljajev v žanre, kot so komedija, 
tragedija, romanca, ironija ali katerikoli drug format, ki lahko lajša neprijetnost takšnih 
slučajev. Zgodbe ponovno uveljavijo nekakšno splošno modrost o tem, kaj gre 
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pričakovati, celo (ali morda predvsem) kaj zna iti narobe ter kaj nam je storiti, da bi 
stanje povrnili v normalno, oziroma da se soočimo s situacijo.« 
Podobno razmišlja tudi Brummett (2006 v Rutten in Soetaert 2012, str. 333), ki pravi, da so 
naracije ustvarjene in uporabljene za razumevanje in formulacijo težav, s katerimi se ljudje 
srečujemo v življenju. Avtor, pesnik ali politični govornik združi nabor simbolov v obliki 
spisa, pesmi, filma, ipd.13 kot način razumevanja in odzivanja na določen življenjski problem. 
Ko se takšno razumevanje in odziv artikulira v besedilu (oziroma v temi igre), to postane 
mesto, h kateremu se lahko obračajo tudi drugi. 
Naracija po Brunerju (2005, str. 58) torej nudi sredstvo za prepoznavanje razhajanj z 
običajnim, način za zaznavanje in razvrščanje možnih variacij v svetu, kot ga srečujemo 
običajno. Hkrati nas odene tudi z zmožnostjo prepoznavanja virov motenj ter odkrivanja, kdo 
ali kaj je potrebno za ponovno vzpostavitev normalnosti. V globljem smislu pa je naracija tudi 
naš najbolj preprost pristop k pridevanju moralne strukture izkušnji. Peripetija oziroma 
Težava je namreč motnja tega, kar sicer cenimo kot vredno, akcija zgodbe pa moralna drža, ki 
jo zavzamemo do takšnih motenj in tako ni naključje, da se moralnosti najlažje učimo preko 
pripovedi. 
V samem temelju naracije se tako kot njena bistvena funkcija kaže raziskovanje alternativnih 
verzij človeškega stanja, tako imenovanih ''možnih svetov'' in je tako izjemno sredstvo za 
raziskovanje problemov ter iskanje možnih načinov za soočanje s temi (prav tam). Zgodbe 
nam torej omogočajo, da spoznavamo možne svetove, ne da bi jih dejansko doživeli. Ob tem 
pa obratno, v luči možnosti, ki jih obetajo fiktivni svetovi, tudi resnični svet izkušenj 
razumemo bolje, kot bi ga sicer (prav tam, str. 59). 
Glede na povedano se lahko strinjamo z Brunerjem (2004, str. 708), ki verjame, da načini 
pripovedovanja in načini konceptualizacije, ki ga spremljajo, postanejo tako običajni, da na 
koncu zavzamejo mesto osrednjega pristopa k strukturiranju samih izkušenj, polaganje poti do 
spomina ter za usmerjanje življenjske zgodbe, tako v sedanjem času kakor v prihodnosti. Sam 
pravi, da je življenje, kot ga živimo, neločljivo od življenja, kot o njem pripovedujemo. Ali 
rečeno naravnost, življenje ni ''kakršno je bilo'', temveč kako je bilo interpretirano in re-
interpretirano, povedano in ponovno povedano. 
Preko naracije torej ustvarjamo, poustvarjamo in si na nek način ponovno izmislimo včeraj in 
jutri. Spomin in domišljija pa se v tem procesu spojita. Tudi ko ustvarimo možne svetove 
                                                 
13 Otrok seveda na tem mestu koristi predvsem sociodramsko igro. 
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domišljije, nam poznanega ne opustimo, temveč ga upovestimo (ang. subjunctivize14) v tisto, 
kar bi lahko bilo in lahko še bo. Človeški um, ne glede na sposobnosti pomnjenja, namreč 
nikoli ne more v polnosti in zvesto priklicati preteklosti, kakor ji tudi ne pobegniti (Bruner 
2003, str. 93). Naracije tako ne gre razumeti kot zgolj vseprisotne ali samoumevne za naše 
življenje, temveč raje tudi kot tisto, ki naše življenje oblikuje in usmerja, saj ga ravno preko 
naracije doživljamo in interpretiramo, razmišljamo o tistem, kar je bilo in kar še bo. Pri tem 
pa se preko naracije, pravi Bruner (prav tam), spomin in domišljija vzajemno koristita in 
oskrbujeta. 
Narativna identiteta 
Ko smo govorili o narativni plati življenja, smo nekako na stran porinili pomemben vidik 
takšnega življenja preko zgodbe. Namreč dejstvo, da je tudi osrednji subjekt življenja, torej 
sebstvo »…obleka, sešita iz pripovedovanih zgodb.« (Kearneya 2004 v Kroflič 2015a, str. 85) 
Kearney (2002, str. 4) pravi, da že ko te nekdo vpraša, kdo ti si, mu poveš zgodbo. S tem 
misli, da mu poveš o svojem trenutnem stanju v luči preteklih spominov in bodočih obetov. 
Tako interpretiraš, kje si trenutno, glede na to, od kje prihajaš in kam si namenjen. Na ta način 
sebe predstaviš preko svoje narativne identitete, ki vzdrži in vztraja tekom celotnega 
življenja. 
Tudi ko pripovedujemo samemu sebi o samem sebi, je tako, kakor da bi si izmišljevali zgodbo 
o tem, kdo in kaj smo, kaj se je zgodilo ter zakaj počnemo to, kar počnemo (Bruner 2003, str. 
64). In ko na življenjske izkušnje pogledamo skozi narativno lečo, lahko te zgodbe, ki smo jih 
ustvarili, tudi koristimo in sicer za lastno opogumljanje, usmerjanje naših dejanj ali kot orodje 
prepričevanja, s katerim vplivamo na druge. Iz zgodb z izrazito osebno relevantnostjo tako 
vlečemo sklepe, da bi dobili vpogled v našo naravo, vrednote in cilje, zbirajoče se znanje, ki 
vznika iz sklepov o naših narativnih spominih, pa doprinaša k shemi življenjske zgodbe, ki 
ponuja kavzalno, časovno in tematsko koherenco splošnemu občutku lastne identitete (Bluck 
in Habermas 2001; Habermas in Bluck 2000 v Singer 2004, str. 442). 
Kearney (2004 v Kroflič 2015a, str. 87) v svoji študij o Ricoeurju zapiše: 
»Narativno sebstvo vključuje nenehen proces stalnosti in zanikanja, ki zahteva 
imaginacijo, katera sintetizira različne horizonte preteklosti, sedanjosti in prihodnosti. 
                                                 
14 Gre za pojem, ki ni zlahka prevedljiv v slovenski jezik. Glede na kontekst smo uporabili glagol upovestit, zdi pa se nam 
pomembno dodati, da gre pri tem lahko za zamišljanje, želenje ali izražanje mogočega. 
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Narativni koncept sebstva torej ponuja dinamično pojmovanje identitete15, ki vključuje 
spremenljivost in kohezivnost v življenjskem času… To na primer pomeni, da so 
človeški subjekti obsojeni k stalni nalogi reinterpretiranja16 v luči novih in starih zgodb, 
ki jih pripovedujemo o sebi.« 
Naracijo tako na osebni ravni koristimo za opisovanje, sebi in drugim, kdo smo, kje smo bili 
ter kam smo namenjeni (Hazel 2007, str. 5), torej naše življenjske zgodbe (Linde 19997 v 
prav tam). Pri tej pa ne gre zgolj za stvarjenje specifične verzije posameznikovega življenja, 
temveč sočasno za vzpostavitev dotične verzije sebstva (Goodson idr. 2010, str. 10). V 
življenjskih zgodbah se torej preko samonaracij razvija identiteta (Gergen in Gergen 1988; 
McLeod 2000, 2001 v Chappell idr. 2013, str. 49). Slednje so za posameznika nekako 
reprezentativne in naj bi zastopale njegovo življenjsko zgodovino, kar priča o zmožnosti 
reflektiranja, ki jo imamo ljudje, torej da izstopimo iz sebe ter se pogledamo od zunaj. Ko to 
stori, se posameznik znajde na mestu zgodovinskega (ang. temporal) bitja, ki ima prihodnost 
(kjer je posameznik pred samim seboj), preteklost (kjer je ta že bil) in sedanjost (kjer je ta sam 
s seboj) (Binswanger 1958 v prav tam).Takšna temporalizacija sebstva nakazuje na dejstvo, 
da je identiteta pripovedovana; posameznika postavi na mesto obstoja, ki vztraja skozi čas in 
je lahko časovno umeščeno. Dalje, to pomeni, da ideja identitete obstoji v stičišču sprememb 
oziroma razlike (časovno) ter istosti (identično); Jaz sem bil, jaz sem, jaz bom (prav tam). 
Naracije se potem takem ne poslužujemo zgolj za re-prezentacijo naše preteklosti. Gee (2005 
v Hazel 2007, str. 6) na primer opisuje, kako naracijo hkrati uporabljamo za predvidevanje in 
načrtovanje naših prihodnjih dejanj preko simulacij. Te simulacije nas pripravljajo na bodoča 
ravnanja v svetu, saj lahko preko delovanja v teh preizkušamo možne posledice naših dejanj, 
preden to storimo v resničnem svetu. 
Če na naracijo pogledamo v splošnem, vidimo, da jo sestavlja serija urejenih dogodkov, ki 
snujejo »…transformacijo od prvotne situacije h končni situaciji.« (Ricoeur 1992 v Chappell 
idr. 2003, str. 47) To kaže na dve pomembni značilnosti naracije in sicer čas ter spremembo, 
saj je naracija po svoji opredelitvi temporalizacija ali časovna ureditev dogodkov, ki vsebujejo 
spremembe. Le-ta pa se strukturira preko procesa zapleta (ang. emplotment), torej združevanja 
                                                 
15 V takšnem dinamičnem pojmovanju identitete gre za medigro fiksne idem identitete in odprte, narativne ipse identitete 
(glej Kroflič 2015a). 
 
16 Slednje je po Ricouerju (1992 v Kroflič 2015a, str. 88) tudi »…pomembno orodje za zmanjševanje frustracij in razvoj 
sebstva v hermenevtični refleksiji zgodb ''pomembnih drugih'', kajti preko refleksije drugosti bližnje osebe se lahko 
produktivno soočimo z drugostjo v jedru lastne osebe.« Glej tudi naslednje poglavje, kjer je govora o naraciji kot mimezis-
mythos. 
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ločenih dogodkov v povezano tvorbo na podlagi vzpostavitve verižne kavzalnosti, hkrati pa se 
preko izbire dogodkov opredeljuje tudi tema naracije (Somers in Gibson 1994 v prav tam, str. 
47-48). Poleg tematizacije in kavzalnosti, ki se vzpostavlja preko naracije, se ta opira še na 
karakterizacijo, kjer naracija zgodbo poveže s karakterjem in sicer na način, da 
pripovedovanje zgodbe razumemo kot pripovedovanje, kaj je nekdo storil in kako, preko 
časovne razporeditve povezav med različnimi gledišči (Ricoeur 1999 v prav tam, str. 48). 
Tako je identiteta, v narativnem smislu, identiteta karakterjev v zgodbi, ki se vzpostavljajo v 
povezavi z vzpostavitvijo zasnove zgodbe. Naracija tako dogodke v svetu tematizira in 
zapleta preko dinamičnega koncepta identitete. Na tem mestu se torej pojavi ideja narativne 
identitete, ki izvira iz načina, na katerega se ljudje v naraciji vzpostavljajo kot določeni tipi 
ljudi. Identiteta se tako lahko oblikuje na podlagi presojanja posameznikovega odnosa do 
karakterjev v zgodbi, bodisi da se z njimi poistoveti, bodisi da se vidi kot drugačnega od njih. 
Posameznik si torej lahko identiteto razvije tako preko procesa ''istosti'' (ang. sameness) ali 
procesa ''drugosti'' (ang. otherness). Dalje, iz tega sledi tudi dejstvo, da je identiteta, kot oblika 
identifikacije, aktivna in sicer na način, da se posameznik lahko z določenimi karakterji 
zgodbe poistoveti in z drugimi ne, v opredeljevanju tega, kdo je v relaciji z drugimi (prav 
tam). 
Gregen in Gergen (1988 v prav tam, str. 47) ubereta malo drugačno, a za nas vendar tako 
zanimivo razmišljanje, ko v narativni identifikaciji razločujeta dva medsebojno povezana 
procesa. Prvi je reflektivna in drugi relacijska identifikacija. S prvim mislita na način, na 
katerega lahko posameznik reflektivno vzpostavlja svojo identiteto preko procesa 
samonaracije, to je procesa, preko katerega si posameznik zase ustvari svojo življenjsko 
zgodbo ali ''naracijo sebstva''. Z drugo obliko identifikacije, torej relacijske, pa mislita na 
način, pri katerem posameznik, ki ustvarja svojo samonaracijo, narativna sredstva črpa iz 
okolja oziroma izven sebe. Tako kljub temu, da se lahko zdi, da samonaracija nastaja kot 
posameznikova edinstvena zgodba, se ta dejansko opira na družbene in kulturne opredelitve 
možnih identitet, posledično pa je sleherna posamična identiteta v relaciji z oblikami 
identitete, ki so predhodne njenemu nastanku. 
To, kar imenujeta reflektivna identifikacija, je proces, preko katerega ljudje sami sebe 
pričnejo dojemati kot unikatne posameznike, ki imajo identiteto, ki pripada njim. Ta proces 
torej posamezniku omogoči, da se poistoveti, identificira sam s seboj. Reflektivna identiteta je 
dosežena, ko posameznik sebe dojema, kot da poseduje časovno enotnost, medtem ko je 
relacijska identiteta dosežena, ko se posameznik opredeljuje glede na družbeno ali 
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diskurzivno priznano identiteto. Z obzirom na narativno identiteto ta dva procesa v procesu 
formiranja identitete delujeta družno in sicer na način, da je reflektivna identiteta, raje kakor 
da nastopa kot bistvena oziroma prirojena in nespremenljiva, dosežena preko procesa 
relacijske identifikacije z družbeno razpoložljivimi naracijami. Posameznikova identiteta je 
tako hkrati osredinjena (ang. centred) in obratno ne-osredinjena (ang. decentred), saj je 
mogoče reči ''Sem jaz'', vendar je ''jaz'', na katerega se sklicuje, vedno ustvarjen iz družbeno in 
kulturno razpoložljivih narativnih identitet in njihovih spremljajočih praks (prav tam, str. 49). 
Proces relacijske identifikacije je torej tak, da sredstva, ki se koristijo za reflektivno 
opredeljevanje sebstva, niso plod tega sebstva, temveč so sposojena od družbeno 
razpoložljivih naracij (Somers in Gibson 1994 v prav tam, str. 50). Slednje lahko opredelimo 
kot »…zgodbe, ki jih družbeni akterji koristijo za osmišljanje njihovih življenj…« (Somers in 
Gibson 1994 v prav tam, str. 50-51) in preko katerih posamezniku, ki se z njimi znotraj 
takšnih naracij identificira, nadenejo identiteto. Te naracije so po značaju socialne in 
interpersonalne, saj so identitete posameznikov vzpostavljene preko naracije do te mere, da se 
lahko sami poiščejo znotraj ali v nasprotovanju z razpoložljivimi zasnovanimi zgodbami. 
Tako preko narativnosti »…spoznavamo, razumevamo in osmišljamo družbeni svet ter preko 
pripovedi in narativnosti vzpostavljamo naše identitete.« (prav tam, str. 51) 
Čeprav se posameznik lahko v samoopredeljevanju relacijsko identificira preko družbeno 
razpoložljivih naracij, je hkrati mogoče, da so s strani te osebe takšne identifikacije koriščene 
tudi kot način prikazovanja samega sebe v samonaracijah (prav tam). V tem smislu je 
»…samonaracija posameznika pregled odnosov med za sebstvo relevantnih dogodkov preko 
časa, preko katerih ta poskuša vzpostaviti koherentne povezave med življenjskimi dogodki.« 
(Gergen in Gergen 1988 v prav tam) Ko pa se človek prične opredeljevati preko družbeno 
razpoložljivih naracij, ki se jih priuči od drugih, so lahko te samonaracije edinole večglasne. 
Identiteta se tako oblikuje v dinamični medigri reflektivnih in relacijskih procesov 
identifikacije (prav tam, str. 52). 
O takšnih družbeno razpoložljivih naracijah, preko katerih po Gergen in Gergen teče proces 
relacijske identifikacije, na svoj način govori tudi Bruner (2004, str. 694). Sam pravi, da 
življenjske zgodbe, ki so po naravi ustvarjene in odvisne od kulturnih konvencij ter rabe 
jezika, na očiten način odražajo prevladujoče kulturne teorije o ''možnih življenjih''. Tako 
velja, da je tudi pri razumevanju kulture pomembno upoštevati, kateri so tisti narativni modeli 
za opisovanje življenjske poti, ki jih ta dela razpoložljive. Takšna narativna orodja kulture ne 
vsebujejo le nabora kanoničnih življenjskih naracij (heroji, prevaranti, itd.), temveč tudi 
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združljive formalne sestavne dele (kanonična stanja in okoliščine), iz katerih lahko njeni člani 
ustvarjajo svoje lastne življenjske zgodbe. Sčasoma pa na tak način kulturno zaznamovani 
kognitivni in lingvistični procesi, ki usmerjajo samopripovedovanje življenjskih zgodb, 
dosežejo tudi moč, da urejajo nenehnost izkušenj, organizirajo spomine ter razdeljujejo in 
nadevajo namen samim dogodkom življenja. Na koncu tako dejansko te avtobiografske 
zgodbe, s katerimi o našem življenju pripovedujemo, tudi zaživimo oziroma le-te postanemo. 
In glede na vlogo kulture v teh pripovedih sočasno postanemo tudi variacija samih kanoničnih 
form kulture. 
Ali kot zapiše Singer (2004, str. 445-446), naše osebne naracije, ''narativne identitete'' nas 
pomenljivo umeščajo v našo kulturo ter nam omogočajo enotnost v naši preteklosti, sedanjosti 
in predvideni prihodnosti. Vsak dodatek k odvijajoči se življenjski naraciji pa nam ponuja 
novo priložnost, da posameznik razume kam v svetu spada ter da ugotovi, kaj ga popelje 
bližje in kaj ga oddaljuje od ciljev h katerim teži. Narativni razvojni moment potemtakem 
poteka v smeri od ustvarjanja zgodb, preko ustvarjanja pomenov, pa do zbiranja modrosti, ki 
posameznika usmerja k bolj gotovi in mirni življenjski poti. 
Mimezis, vprašanje izvora in daljnosežnosti 
Že ves čas nas ob razmišljanju o sociodramski igri in njeni narativni razsežnosti v ozadju 
spremlja vprašanje odnosa med tako imenovanimi resničnimi in možnimi svetovi in če smo za 
igro rekli, da se pri tej domišljija in realno lahko vzajemno plemenitita, si upamo enako trditi 
tudi o naraciji. Da bi pokazali, da je temu tako, se bomo oprli na pojem mimezis in možen 
podaljšek takšnega delovanja, noetični prostor. 
Po Aristotelovi definiciji je mimezis skupna značilnost vseh umetnosti. Izraz se tradicionalno 
prevaja kot posnemanje, pomeni pa še nekaj več. Koller razlaga mimezis kot prikazovanje, po 
mnenju nekaterih pa mimezis pomeni umetniško ustvarjanje. Namesto ustvarjanja bi lahko 
uporabili izraz oblikovanje, še bolj pa bi se v smislu grške besede približali s ponazarjanjem 
(Gantar 2012, str. 33). Kakršenkoli že bodi prevod, mimezis zadeva umetnost, ta pa je po 
Aristotelu idealizacija stvarnosti. Nasprotno od Platonovega razumevanja umetnosti, za katero 
pravi, da če je stvarnost nepopoln posnetek večne in popolne ideje, je umetnost še 
nepopolnejši posnetek te stvarnosti, je po Aristotelu umetnost tista, ki skuša prodreti skozi to 
nepopolno, čutom zaznavno zunanjo formo in se dokopati do globljega bistva stvari in te 
stvari prikazati v njihovi popolnosti, torej olepšane in idealizirane. Potemtakem se umetnost s 
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tem, da stvari posnema, ne oddaljuje od prvotne popolne ideje, temveč se ji celo približuje 
(prav tam, str. 34). 
Tudi Kearney (2002, str. 12-13) meni, da gre pri mimezis za več kot golo zrcaljenje realnosti. 
Ko Aristotel mimezis opredeli kot ''posnemanje dejanja'', s tem misli na kreativen ponovni 
opis sveta na način, ki odkriva skrite vzorce in do tedaj neraziskane pomene. Kot taka je 
mimezis v bistvu vezana na mythos, ki ga Kearney razume kot transformativno snovanje 
raztresenih dogodkov v novo paradigmo (kar Ricoeur imenuje ''sinteza heterogenega'') in ima 
tako malo skupnega z golim zrcaljenjem narave. Naracija na tem mestu tako zavzame dvojno 
vlogo mimezis-mythos in nam ponudi možnost predstave drugačne pozicije v svetu. In ravno 
preko povabila k temu, da svet vidimo drugače, lahko doživimo katarzo17 (orig. catharsis), saj 
nam narativna imaginacija omogoči sočustvovanje s tistimi akterji zgodbe, ki delujejo in 
trpijo, hkrati pa zagotavlja določeno estetsko distanco, preko katere se dogodki razvijajo in 
tako odkrivajo skrite pomene. Pot od zaprtega ega k drugim možnostim bivanja je torej 
mogoča ob tem dvojnem videnju, ki leži v poenotenju empatije in nezavezanosti.18 
Na tej točki je pomembno, da se spomnimo, da smo se s podobnim fenomenom srečali že v 
prvem delu, ko smo ob obravnavali vzgojni in terapevtski pomen igre ter izpostavili njeno 
možno katarzično funkcijo. Ko pa igri, v tem primeru sociodramski, pridamo oziroma 
pripoznamo tudi njeno narativno plat, postane njena vrednost toliko bolj očitna in razumljiva. 
Vrnimo se zdaj k mimezis, za katero Kearney (prav tam, str. 132-133) pravi, da pomeni 
''izumiti'' v izvornem smislu besede. Invenire namreč pomeni tako odkriti kot ustvariti, torej 
prikazati nekaj, kar je že tu, v luči tistega, kar še ni (pa bi lahko bilo). Na kratko, gre za moč 
po-ustvarjanja dejanskih svetov kot možnih svetov. Ta moč mimetičnega po-ustvarjanja 
ohranja povezavo med fikcijo in življenjem ter hkrati pripoznava njune razlike. Življenje je 
mogoče dodobra razumeti le preko tega, da se o njem mimetično pripoveduje v obliki zgodb. 
Vendar pa mimezis, ki nam omogoča prehod iz življenja na zgodbe o življenju, v tem 
vzpostavi ločnico med življenjem in pripovedovanjem. Življenje se namreč živi, kakor nas 
opominja Ricouer (1996 v prav tam), zgodbe pa se pripoveduje. Tako se morda zdi, da je 
življenje, o katerem se ne pripoveduje, bolj siromašno, saj se nam v pripovedovanju o 
                                                 
17 Spomnimo se poglavja Vzgojni pomen igre v prvem delu, kjer smo govorili o katarzični funkciji igre, ki je odraz ravno 
predstavljene dinamike kreativnega poustvarjanja sveta (v igri), o katerem piše Kearney. 
18 To misel moramo po Krofliču (2015a, str. 86) »…v duhu razumevanja narativnega sebstva razumeti na način, da oseba 
vzpostavlja zavedanje sebe in s tem občutek identitete tako, da vstopa v zgodbe drugih in hkrati z odgovornimi odločitvami 
kreira lastno življenjsko zgodbo. ''Drugi'', preko katerega najdemo pot do sebe, je drugi osebnega ali zgodovinskega spomina, 
imaginarni drugi preteklih in sedanjih zgodb, ter seveda realni drugi, s katerim vstopam v neposreden odnos; skrivnostni 
''drugi'' torej prebiva v nas samih – v nezavednem, v pričevanjih in upodobitvah preteklosti in sedanjega trenutka, v fikcijskih 
projekcijah (ne)želene prihodnosti, ter seveda v konkretnih osebah in skupnostih, s katerimi se srečujemo in povezujemo.« 
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življenju razodevajo pogledi, ki sicer niso dostopni. Poleg tega pa je mogoče v takšnem 
pripovedovanju zabeležiti tudi prenos možnih svetov, ki dopolnjujejo in preoblikujejo naše 
referenčne odnose, na naš življenjski svet. Izpostavljenost tem novim možnostim bivanja tako 
preoblikuje naš vsakdanji obstoj, in ko se iz sveta zgodbe vrnemo v resnični svet, je naša 
dovzetnost in občutljivost na pomemben način obogatena. V tem smislu bi lahko rekli, da 
mimezis vključuje tako prosto igro domišljije kot odgovornost do resničnega življenja (prav 
tam). To dinamiko Ricoeur označi kot cikel trojne mimezis. Kot prvo nastopi vnaprejšnje 
zamišljanje našega življenjskega sveta, o katerem bomo pripovedovali, kot drugo oblikovanje 
''besedila'' ob dejanju pripovedovanja in kot tretje, preoblikovanje našega obstoja ob vrnitvi iz 
''besedila'' zgodbe v dejansko delovanje (Ricouer 1996 v prav tam). 
Mimezis med življenjem in naracijo tako tudi po Brunerju (2004, str. 692-693) poteka kot 
dvosmerno razmerje, saj pravi, da ravno tako kot umetnost posnema življenje, tudi življenje 
posnema umetnost. Oziroma, naracija posnema življenje, življenje pa posnema naracijo. 
''Življenje'' v tem smislu je enako kot ''naracija'', iste vrste konstrukt človeške domišljije. 
Preko aktivnega osmišljanja, kakršno se vrši tudi ob ustvarjanju zgodb, je namreč s strani 
človeka ustvarjeno. Ko nam nekdo govori o svojem življenju, gre vedno za plod njegovega 
razmišljanja in ne za nekaj, kar bi bilo enoglasno dano. Skratka, v končni obliki gre za plod 
naracije in ne za življenje samo, saj je, če ne drugega, ob priklicu spominov na delu selekcija, 
od te točke dalje pa je pripovedovanje o življenju interpretativni podvig. 
Tovrstno gibanje med življenjem in naracijo, med katerima neomajno stoji mimezis, se 
seveda ne vrši le na osebni ravni slehernega izmed nas, temveč vztrajno vključuje širši 
kulturni svet, v katerem posameznik deluje. V tem momentu prehoda iz osebnega na 
kolektivno, ki nas v resnici, kot že rečeno, spremlja od samega začetka, vstopijo v igro tako 
imenovani noetični prostori kulture. 
Ti delujejo »…kot domišljijski prostori, katere prežema obilje alternativnih možnosti 
dejanskega.« (Amsterdam in Bruner 2000 v Brenneis 2008, str. 158-159) Gledano etimološko 
''noetično'' ne vključuje zgolj preudarnosti racionalnega uma, temveč tudi želje in čustva, 
oziroma tisto, čemur bi lahko rekli stanja duha - prepričanja, želje, občutja, upe, namere (prav 
tam). Noetični prostori so torej takšni, da nam omogočajo prostor za upovedovanje (ang. 
subjunctive), to je sočasno razumevanje in preigravanje možnih posledic širokega razpona 
interpretativnih in praktičnih možnosti, ter delovanje v skladu z eno od izbranih možnosti. 
Takšno zmožnost za razmišljanje v upovedovanju pa spremlja potencial za kreativnost, 
inovacijo in preobrazbo temeljnega kulturnega kanona (Bruner 1986 v prav tam, str. 159). 
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Noetičnih prostorov tako ne gre razumeti zgolj v domeni razmišljanja posameznika, temveč 
so ti, kot pravita Amsterdam in Bruner (2000 v prav tam), tudi kulturni prostori, katere 
osvojimo ter si jih delimo in jih hkrati dopolnjujemo ali celo spreminjamo. Tako so izrazito 
družbeno zaznamovani, saj njihov nastanek, preoblikovanje in zmožnosti v veliki meri 
izhajajo iz ter vplivajo na odvijajoča se družbena razmerja. 
Takšna družbenost pa je močno razvidna tudi v naraciji, kjer se kaže na vsaj treh ravneh. Kot 
prvič, zgodbe skoraj nikoli ne pripovedujemo povsem sami, saj ta vznika v interakciji z 
drugim in je tako v večini so-narativna. Prav tako redko pripovedujemo zgolj sami sebi, 
temveč se raje vključujemo ali upamo, da bomo vključili tudi druge. Vsebina zgodb in način 
pripovedovanja torej odraža razumevanja tako sogovornikov kot občinstva in kaj je tisto, kar 
bi jih utegnilo pritegniti. Tretja raven družbenosti naracije pa se veže na dvojno umeščenost 
naracije kot kulturne prakse. Vsaka pripoved zadeva dva nabora dogodkov, tiste, ki se 
odvijajo znotraj pripovedi same ter tiste dejanske, v katerih se pripovedovanje odvija. Slednji 
bodo namreč na prve, z namenom ohranitve razumljivosti in relevantnosti drugim, odločilno 
oblikovali (prav tam, str. 159- 160). 
Preko naracije k dialogu 
Razmišljanje o naraciji kot družnem in hkrati družbenem dejanju nas neizbežno pripelje do 
upoštevanja njene dialoške narave, ki se nam je vseskozi kazala kot konstituitivni element 
narativnega udejstvovanja. Kearney (2002, str. 150) na primer piše, da so zgodbe tiste, ki nam 
omogočajo, da si skupni svet delimo z drugimi in so tako nezmotljivo oblika diskurza. 
Sleherna pripoved zgodbe vključuje nekoga (pripovedovalca), ki nekomu (poslušalec) nekaj 
pripoveduje (zgodbo) o nečem (resničnem ali domišljijskem svetu). 
Pri tem pa takšnih zgodb ne zamejujejo zgolj misli avtorja oziroma dejanja njenih akterjev, 
kakor tudi ne le misli tistega, ki zgodbo posluša. Zgodba leži na mestu prepleta vseh treh, njen 
izid pa ni nikoli končen. Tako je naracija odprto povabilo k odzivu19 na zgodbo, njeno 
pripovedovanje pa nas kliče v vlogo pripovedovalca in poslušalca hkrati (prav tam, str. 156). 
Po Kearneyu je tako ravno ta bistveno intersubjektivni model diskurza tisti, ki naracijo 
zaznamuje kot najpopolnejše komunikacijsko dejanje (prav tam, str. 5). In če ob tem 
privzamemo stališče, da je za kolektivno življenje v kulturi takšna zmožnost 
                                                 
19 V takšnem odzivu Kearney beleži medigro etike in poetike. Pravi namreč, da tako kot »…etika potrebuje poetiko, da jo 
spominja, da odgovornost do drugega vključuje možnost igre, svobode in užitka; […] tudi poetika potrebuje etiko, da jo 
spominja, da igra, svoboda in užitek niso samozadostni, ampak izvirajo in so usmerjeni k izkušnji drugega-kot-jaz. Tu se 
srečata etika in poetika – v teh besedah, ki jih sebstvo prejme od drugega ter jih vrne k drugemu: v hermenevtičnem dejanju 
biti-en-za-drugega.« (Kearney 1999, str. 117) Slednje pa je skladno tudi z Bahtinovim konceptom dialoškosti o katerem 
spregovorimo kasneje. 
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intersubjektivnosti predpogoj, se lahko strinjamo z Brunerjem (2003, str. 16), ki dvomi, da bi 
bilo takšno kolektivno življenje mogoče, če ne bi imeli tudi zmožnosti, da svoje izkušnje 
organiziramo in sporočamo v narativni obliki. Konvencionalnost naracije (in 
konvencionalnost jezika) je namreč tista, ki individualne izkušnje pretvarja v kolektivno 
razumljivo obliko, ki nato dalje omogoča deljenje in predajanje le-te. 
Ko se torej takšne zgodbe življenja srečujejo v skupnosti življenjskih zgodb, mora biti med 
pripovedovalci in poslušalci nekakšno skupno razumevanje narave življenja. Saj bi bili ti, če 
so pravila pripovedovanja o življenju sama po sebi arbitrarna, namreč zagotovo medsebojno 
odtujeni, če ne bi uspeli dojeti, kaj jim drugi pripoveduje ali kaj misli, da drugi sliši (Bruner 
2004, str. 699). In kakor je res za vse oblike reprezentacije sveta, tudi v primeru naracije težko 
razlikujemo med narativnim načinom mišljenja in oblikami narativnega diskurza. Kot v 
primeru strukture jezika in strukture misli, ki sčasoma postaneta nerazdružljiva, tudi tu en 
drugega omogočata ter si dajeta obliko. Tako je brezpredmetno ugibati, kateri je bolj osnoven, 
torej sam mentalni proces ali diskurzivna oblika, ki tega izraža, saj kakor naše izkušnje 
naravnega sveta težijo k posnemanju kategorij nam poznanih znanosti, tudi izkušnje 
človekovih dogajanj zavzemajo oblike naracij, ki se uporabljajo za pripovedovanje o njih 
(Bruner 1991, str. 5). Vidimo torej, da se naracija ne uveljavlja le na ravni mišljenja, kar smo 
sicer jasno prikazali v dosedanji obravnavi, temveč prežema tudi sleherno obliko diskurza, saj 
nam, kot piše Kroflič (2015b, str. 6), »…zgodbe, ki jih pripovedujemo, […] omogočajo, da 
ugledamo resnico lastnega sebstva, hkrati pa preko poslušanja vstopamo v zgodbe drugih in s 
tem omogočimo ustvarjanje skupnega sveta.« 
Obenem lahko torej tudi narativno identiteto razumemo, kot da je postavljena v nekakšen 
nedoločen prostor med zunanjostjo in notranjostjo. Je identiteta, ki trdi, da je edinstvena in se 
od drugih razlikuje, pa vendar mora obstajati preko naracij drugih (Chappell idr. 2013, str. 
56). Pri tem gre po Brunerju (2003, str. 78) v samonaracijah, ki tvorijo to identiteto, za 
nenehen proces iskanja ravnotežja. Po eni strani morajo te ustvariti prepričanje avtonomije, da 
ima posameznik lastno voljo, svobodo izbire, določeno mero možnosti. Hkrati pa morajo 
sebstvo povezovati s svetom drugih; prijateljev in družine, institucij, preteklosti, drugih 
referenčnih skupin. 
Skratka, človek je v svoji zgodbi venomer vpet tudi v zgodbe drugih, pri čemer gre za odnos 
vzajemnega dialoga, ki se osnuje na narativni podstati življenja, oziroma kot pravi Lyotard 
(1984 v Chappell idr. 2013, str. 52): »Nikogaršnje sebstvo ni otok; vsakdo obstaja, vtkan v 
odnosih… že pred rojstvom je človeški otrok, četudi zgolj po zaslugi danega imena, že na 
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mestu referenta v zgodbi, ki jo pripovedujejo ljudje okoli njega, in z obzirom na katero bo 
neizogibno začrtal svojo pot.«  
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DIALOŠKA RAZSEŽNOST IGRE 
Ko smo na mesto glavnega predmeta naše obravnave postavili sociodramsko igro, smo si 
brezizhodno začrtali pot, na kateri vseskozi poleg otrokovega odmeva tudi glas drugega. Da je 
ta drugi v samem jedru takšne oblike igre, je seveda jasno že ob pogledu na sama pojma, ki 
tvorita to skovanko, pri čemer pa smo že v prvem delu pokazali, da za spojem teh dveh stojita 
govor in jezik. V takratnem razmišljanju smo se sicer bolj posvečali vprašanju funkcije jezika 
in govora v otrokovi sociodramski igri, zdaj pa bi želeli uzreti globlje v ozadje tega 
temeljnega procesa interakcije in se obrniti k dialogu. 
Očitno se nam tu odpira mnogo možnih poti, po katerih bi lahko peljali takšno obravnavo, 
vendar si bomo zadevo poskušali poenostaviti ter se opreti predvsem na delo avtorja, ki 
dialoškost postavlja v samo srž človekovega obstoja in pravi, da je: 
»…bistvo človeka […] poglobljena komunikacija. Biti pomeni komunicirati… Biti 
pomeni biti za drugega in preko njega, biti za sebe. Človek nima nikakršnega notranjega 
neodvisnega teritorija; on je v celoti in vedno na meji; gledajoč v sebe gleda v oči 
drugega ali skozi oči drugega… Brez drugega ne morem; ne morem postati jaz brez 
drugega; sebe moram najti v drugem, najti drugega v sebi […].Upravičevanje ne more 
biti upravičevanje samega sebe, pripoznanje ne more biti pripoznanje samega sebe. Moje 
ime mi je dano od drugega in to ime obstaja za drugega.« (Bakhtin 1984 v Todorov 1984, 
str. 96) 
Med dialogom in monologom 
Bahtin20 torej dialog razume kot najbolj temeljno prvino posameznikovega delovanja, na 
kateri sloni stik z drugim, vendar pa v svojem razmišljanju dialog kot obliko interakcije 
zastavi širše, kot ga razumemo sicer. Kakor piše Sidorkin (1999, str. 102), Bahtin namreč v 
ontološkem smislu koncepta dialoga v središče človekovega obstoja postavlja dialoške 
odnose. Dialog tako umešča onkraj diskusije in tako ta postane več kot zgolj oblika 
komunikacije. Je hkrati specifičen način človekovega obstoja in temeljna oblika človekove 
zavesti. Dialog je celosten, neposreden in vzajemen odnos, pri čemer gre za primarno relacijo, 
kar pomeni, da se polnost izkušnje razvije med posamezniki in ne znotraj človeka samega. 
Ob tem pa Bahtin dialoga ne enači s kakršnimkoli družbenim vplivom, saj ta ne opisuje 
družbene dimenzije človeškega obstoja, temveč predstavlja specifično obliko socialnega 
odnosa. Dialog je vzajemni odnos, v katerem imajo udeleženci primerljivo pravico izražanja 
                                                 
20 Tako kot v primeru Vigotskega, smo tudi tu priča razliki v angleškem zapisu imena (Bakhtin) ter slovenskem oziroma 
(izvornem) ruskem zapisu (Bahtin) in tako sledimo enaki logiki kot prvič. 
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svojih pogledov. Koncept dialoga po Bahtinu tako ni teleološki, saj ga ne gre koristiti za 
dosego končnega stanja, temveč je končno stanje samo po sebi (Sidorkin 1997, str. 3 in 
Sidorkin 2004, str. 283). Jasno je torej, da je dialog neizbežen pojav v vsakdanjem življenju, 
ki lahko vznikne spontano, ali pa ga vzbudijo določeni kulturni fenomeni (npr. karneval) 
(Sidorkin 1999, str. 102). K slednjim se še vrnemo kasneje, zagotovo pa velja vsaj omeniti, da 
gre med te kulturne fenomene po našem mnenju šteti tudi sociodramsko igro, katero imejmo v 
mislih tudi ob nadaljnjem razmišljanju. 
Če je dialoška narava zavesti pravzaprav dialoška narava samega človeškega življenja, je 
edina ustrezna oblika verbalne opredelitve avtentičnosti človeškega življenja odprti dialog 
(ang. open-ended dialogue). Življenje je po svoji naravi dialoško, živeti pa tako pomeni 
sodelovati v dialogu, postavljati vprašanja, pozivati, se odzivati, se strinjati in tako dalje. V 
takšnem dialogu posameznik sodeluje celovito in tekom celotnega življenja, s celotnim 
telesom in dejanji. Sebe v polnosti investira v diskurz21, kateri vstopa v dialoško platno 
človeškega življenja (Bakhtin 1999 v Matusov 2009, str. 117-118). Ob tej vseživljenjskosti pa 
je pomembno opozoriti na dve značilnosti, ki zaznamujeta dinamiko diskurza. 
Prva je ta, da je diskurz interindividualen, saj je vse, kar je izrečeno ali izraženo izven ''duše'' 
tistega, ki to izreka in ne pripada zgolj njemu. Avtor diskurza tako sicer ima do le-tega 
neodtujljive pravice, vendar si te deli s tistim, ki ga posluša in hkrati s tistimi, katerih glasovi 
odmevajo v njegovih besedah (saj je ni besede, ki ne bi nikomur pripadala). Diskurz je drama 
za tri (torej avtorja, prejemnika ter zgodovinskih drugih) in ga ne gre pripisovati avtorju 
samemu (Bakhtin 1976 v Todorov 1984, str. 52). 
Druga značilnost pa leži v opozorilu, da se v razumevanju dialoga ne opiramo zgolj na 
govorno dimenzijo, saj kot pravi Matusov (2009, str. 120), dialoga ne zamejuje verbalna 
oblika kot taka, kakor tudi ne sama komunikacija. Diskurz sam po sebi ne temelji nujno na 
verbalnem, temveč lahko poteka tudi v obliki dejanj, ko so ta v funkciji naslavljanja ali 
odgovarjanja ter tako diskurzivna, oziroma posledično dialoška.  
Ne glede na samo obliko, ki jo diskurz v dani situaciji zavzame, je hkrati pomembna tudi drža 
nosilca diskurza. S tem mislimo na odnosno naravnanost tistega, ki sproža dialoško delovanje 
in v tem, kljub dejstvu, da se na drugega v vsakem primeru zanaša, nanj nekako pozabi, 
oziroma mu odvzame pozicijo vrednosti, ki mu sicer pritiče. V takem primeru govorimo o - 
recimo da - senčni strani diskurza, to je monolog. 
                                                 
21 Za Bahtina je najmanjši sestavni del dialoga izrek (ang. utterance), zaporedje izrekov pa tvori dialoški diskurz. 
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Monološki diskurz je takšen, da govorec odzive tistih, ki jih naslavlja, potrjuje oziroma 
zavrača kot pravilne ali napačne. Tako ne pričakuje, da bo od naslovljenih slišal karkoli 
novega, temveč lahko sliši le pravo stvar (torej resnico, ki jo pozna že od prej) ali pa napačno 
stvar oziroma napako (Bakhtin 1999 v prav tam, str. 114). Monološkost zanika, da zunaj nje 
obstaja tudi druga zavest, ki ima enake pravice in je zmožna enakovrednega odziva. Iz 
monološke perspektive tako drugi ostaja izključno objekt zavesti in ne more nastopati kot 
druga zavest. Drugemu se torej ne pripisuje nikakršne zmožnosti odziva, ki bi lahko v svetu 
moje zavesti karkoli spremenil. Monolog je do odziva drugega neodziven in neposlušen ter 
mu ne priznava nikakršne odločujoče moči. Monolog shaja brez drugega in se »…pretvarja, 
da je zadnja beseda.« (Bakthin 1984 v Todorov 1984, str. 107) V svojem bistvu torej 
predstavlja le en način kognitivne interakcije med zavestmi; nekdo, ki ve in poseduje resnico, 
poučuje nekoga, ki je do te ignorantski in tako v zmoti (Bakhtin 1999 v Matusov 2009, str. 
112). Vendar pa v tem primeru, kot smo že nakazali, ne gre za to, da drugi ni pomemben in 
pravzaprav sestavni del diskurza, temveč je raje nekako utajen s strani govorca. Tako v resnici 
ni mogoče, da bi se diskurz odrekel svojemu dialoškemu značaju, saj se nam, kot piše Bahtin 
(1997 v prav tam, str. 118), že sama misel razjasni šele, ko jo poskušamo razjasniti drugi 
osebi. Tako v tem smislu absolutni monolog kot čisti izraz misli, ki je namenjena nam samim 
in nikogar ne naslavlja, ni mogoč. Ko pa bi takšen absoluten individualističen monolog 
obstajal, se v poskusu, da bi bil razumljiv, ne bi več nujno zanašal na jezik in bi tako izstopil 
iz lingvistične sfere. Sleherni izrek (kot artikulacija misli) je vendarle dialoški, torej naslavlja 
drugega in sodeluje v procesu izmenjave misli, saj je tudi jezik (na katerem se artikulacija 
utemeljuje) kot sredstvo komunikacije po svoji naravi dialoški. 
Polifonija in skriti ''tretji'' 
Če se diskurz lahko giblje med svojo dialoško in monološko pojavnostjo, je pri tem ključnega 
pomena že omenjena odnosna naravnanost. Šele ko je ta odločno dialoška in pristno vključuje 
tudi druge, nas lahko diskurz privede do svojega pravega obraza, katerega Bahtin poimenuje 
polifonija. Sidorkin (2000, str. 3) nas v ta koncept vpelje preko odnosa. Pravi, da odnos ni ne 
vedênje, ne posameznikovo čustvo. O odnosu lahko razmišljamo kot o relativno stabilnem 
interpretativnem kontekstu, saj posamezniki besede in dejanja drug drugega interpretirajo 
preko prizme preteklih izkušenj in kulturno ter družbeno posredovanih pričakovanj. Odnosi so 
potem takem nevidni tolmači, ki uravnavajo našo komunikacijo. 
Védenje o odnosih pa lahko obstoji le kot množica vednosti, kot mnoštvo glasov, vpletenih v 
dialog, saj določenega védenja ne more razumeti človek sam. To je jedro Bahtinove teorije 
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polifonije, polifonična vednost se vzpostavlja na stični točki različnih zavesti (prav tam, str. 
4). Ali kakor piše Bahtin (1963 v Sidorkin 2004, str. 283) sam: »Je tako možno kakor 
zamisljivo, da vsaka resnica potrebuje mnoštvo zavesti, da je ni mogoče zadržati znotraj meja 
ene zavesti, in da je pravzaprav tako rečeno vezana na določen dogodek, saj se porodi tam, 
kjer se staknejo različne zavesti.« V tem stiku zavesti, ki mora biti, če naj bo vreden svojega 
imena, po svojem značaju dialoški, se nam odkriva resnična vrednost dialoškega diskurza, 
torej polifonija, ki je po Sidorkinu (prav tam) vključujoč soobstoj mnogih neodvisnih, vendar 
vzajemno naslovljenih glasov. Pri tem ne gre za sintezo ali združitev tega mnoštva glasov, 
temveč se v tej množičnosti raje skriva bistveni pogoj človeškega obstoja. Cilj pa je 
potemtakem nadaljevanje dialoga, medtem ko je vse ostalo sredstvo za dosego tega cilja. 
Ravno iz tega Bahtin (v prav tam) izpelje polifoničen epistemološki koncept, ki veleva, da en 
sam posameznik ne more poznati resnice, saj ta v tem smislu zahteva mnoštvo nosilcev. Tako 
lahko resnico, ko se njihovi posamični glasovi srečajo drug z drugim, spozna le več ljudi 
skupaj, posamezniku pa je le-ta nedostopna. 
Naj ob tem razložimo še, da Bahtin uporablja pojma dialoga in polifonije kot podobna, skoraj 
nezamenljiva koncepta, vendar lahko ob tem polifonijo razumemo kot sistematični opis 
dialoga. Pomembno je namreč poudariti, da ni kakršnokoli mnoštvo glasov tisto, kar 
zaznamuje polifonijo. Ti multipli glasovi morajo namreč sodelovati v skupnem dialogu. Tako 
kakofonija kot polifonija torej nakazujeta mnoštvo glasov, vendar le polifonija ''proizvaja'' 
glasbo (prav tam, str. 284). Mnoštvo predstav samo po sebi torej ni dovolj, da bi tvorilo 
resnico. Mora iti za prepleteno mnoštvo, kjer vsak glas ostaja sebi lasten in hkrati implicitno 
ali eksplicitno odgovarja na ugovore drugega glasu. Z drugimi besedami, različne predstave 
dialoško celoto vzpostavljajo šele, ko so del istega pogovora, četudi imajo različna mnenja 
glede vsebine. Drugi pogoj za polifonijo pa je inkluzija. Resnica je namreč v svojem bistvu 
vse, karkoli ima kdorkoli za reči na določeno temo, vključno si tistimi pogledi, ki veljajo za 
''napačne'' (Sidorkin 1997, str. 4). Resnica tako ni izjava, temveč množica sočasnih in 
nasprotujočih si izjav. Pri tem je pomembno dejstvo, da se različni glasovi nikoli ne poenotijo, 
ne dosežejo sinteze oziroma spoja pogledov. Ostanejo različni, čeprav večno spreminjajoči 
(prav tam, str. 3). 
Takšno večglasje je tisto, kar nas že vseskozi zanima in zaradi česar se nam zdi Bahtinov 
koncept dialoškosti ustrezna perspektiva za razumevanje dialoške razsežnosti sociodramske 
igre. Vendar pa se njegov prispevek s tem ne konča, saj nam poleg polifonije ponudi še eno 
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zanimivo idejo, ki ne zadeva toliko polifoničnega večglasja, temveč vpeljuje glas drugačne 
vrste. Bahtin piše: 
»Vsak izrek ima vedno prejemnika, na katerega avtor stavi ter od njega pričakuje 
odzivajoče se razumevanje. Ta prejemnik je torej ''drugi'' (po vrsti), poleg njega pa si 
avtor, pretežno zavedno, zamisli dodatnega, nekako višjega nadprejemnika (''tretji'' 
oziroma rezervni). Zanj je v odzivajočem se razumevanju značilna absolutno primernost, 
le-ta pa se projicira bodisi v metafizično oddaljenost, bodisi v daljni zgodovinski čas22.« 
(Bakhtin 1976 v Todorov 1984, str. 110) 
Pri tem je bistvenega pomena odzivajoče se razumevanje, ki je vsekakor prisotno tudi v 
dialoškem diskurzu, vendar gre v tem primeru za nekakšno idealno obliko le-tega. Razlog za 
njen priklic pa naj bi se po Bahtinu (1976 v prav tam, str. 111) skrival v dejstvu, da se avtor 
izreka v svojem izrekanju ne more popolnoma prepustiti končni in odločeni volji tistih 
prisotnih prejemnikov (torej ''drugim'') ter si tako zamisli nekakšno višjo instanco 
odzivajočega se razumevanja, ki je bistveno bolj fleksibilna kot prisotni prejemniki. 
»Sleherni dialog se tako odvija v spremljavi odzivajočega se razumevanja vedno 
prisotne, vendar nevidne tretje entitete, ki bdi nad vsemi, ki so udeleženi v dialog. […] 
Ta ''tretji'' nikakor ni nekakšna mistična ali metafizična entiteta […], temveč 
konstituitivni moment celotnega izreka […], nekakšen podaljšek narave diskurza, kateri 
mora vedno biti slišan, je vedno v iskanju odzivajočega se razumevanja in se ne konča 
pri najbolj primernem razumevanju, marveč brez omejitev išče pot dalje. Za diskurz (in 
tako za človeka) namreč ni hujšega kakor odsotnost odgovora.« (Bakhtin 1976 v prav 
tam) 
Karneval, v iskanju odnosov 
Tudi najbolj preprosti izrek po Bahtinu (1926 v prav tam, str. 47) prevzame obliko majhne 
drame, ki vsebuje najmanj vlogo tistega, ki izreka, predmet izreka in poslušalca. Verbalni 
element pa je v tem procesu le okvir, v katerem se drama odvije, oziroma kot to označi 
Bahtin, scenarij: 
»Diskurz je na nek način scenarij določenega dogodka. Živeče razumevanje temeljnega 
pomena diskurza mora poustvariti ta dogodek vzajemnih odnosov med govorci; mora ga 
ponovno ''odigrati'' in tisti, ki ga poskuša razumeti, prevzame vlogo poslušalca. Da pa bi 
                                                 
22 »Skozi različna obdobja in različne poglede na svet so se takšni nadprejemniki in njihovo ideološko ustrezno odzivajoče se 
razumevanje izražali v mnogovrstnih konkretnih ideoloških oblikah (bog, absolutna resnica, nepristranska človeška zavest, 
znanost, itd.).« (Bakhtin 1976 v Todorov 1984, str. 110-111) 
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lahko prevzel to vlogo, mora hkrati jasno razumeti mesto vseh drugih sodelujočih.« (Prav 
tam) 
Če malo pomislimo, je takšno razmišljanje na las podobno tistemu, ki smo ga srečali pri 
obravnavi naracije (npr. Kearney), saj tudi to tvorijo pripovedovalec, poslušalec in zgodba, 
hkrati pa tako naracija kot diskurz med sodelujočimi spleteta razmerje vzajemnosti. In ko smo 
ob omembi kulturnih fenomenov, ki lahko vzbudijo na vzajemnosti temelječi dialog, k tem 
pridali tudi sociodramsko igro, smo to storili z namenom. Sledi namreč vpeljava karnevala, 
kateremu je Bahtin23 pripisoval specifičen in za nas zanimiv potencial, ki se vsaj delno ujema 
s potenciali sociodramske igre, predstavljenimi v prvem sklopu. Karneval je po Bahtinu (1963 
v Sidorkin 2004, str. 286): 
»…življenje, vrženo iz svojega običajnega tira; do neke mere je življenje, ki je obrnjeno 
od znotraj navzven, svet, obrnjen na glavo. […] Proslavlja spremembo samo, sam proces 
spremembe in ne tisto nekaj, kar je spremenjeno. […] Ničesar ne napravi absolutnega, 
temveč vse okliče za relativno.« 
Karneval je tako začasna suspenzija in inverzija vzpostavljenih družbenih norm, trenutek 
kaosa in ustvarjalnosti. Lahko ga razumemo kot zavestno spreminjanje obstoječih vzorcev 
diskurza, ki lahko vodi k razvoju novih vzorcev. Tako je na primer v slučaju kulturnih 
pomenov edini način spreminjanja teh preko ustvarjanja nesmiselnega, ki šele postane 
smiselno. Pri tem gre za simbolni upor proti ''zdravi pameti'' in tradiciji, ki se za 
posmehovanje in zavračanje obstoječih družbenih konvencij in hierarhij zanaša na humor 
(Sidorkin 2004, str. 285). Seveda bi lahko tudi igri priznali takšen ustvarjalen moment ali celo 
rekli, da se ta na nekih točkah na svoj način posmehuje običajnemu, ko se zateče v svet 
domišljije in na mesto navadnega in mogočega postavi nenavadno in nemogoče. Vendar pa so 
bistveno bolj pomembne in konec koncev z igro ujemajoče se naslednje karakteristike 
karnevala. 
Karneval namreč, tako kot igra, prisotnih ne deli na izvajalce ter gledalce in tako ne potrebuje 
''odrske rampe'' za vstop v karneval (oziroma bi ga ta v resnici razveljavila). Prisotni torej ni le 
gledalec, temveč karneval živi, pri čemer karneval ne dela razlik in vključi vsakega. Za čas 
trajanja karnevala je to edino življenje, ki obstaja in kateremu ni mogoče ubežati, saj ta ne 
pozna prostorskih meja. Takrat je mogoče živeti le po zakonih karnevala, ti pa so zakoni 
karnevalske svobode. Gre za posebno stanje vsega sveta, v katerega prerodu sodelujejo vsi 
(Bahtin 2010, str. 13). Sidorkin (1999, str. 98) tako pravi, da karneval ustvarja paralelno 
                                                 
23 Bahtin se je namreč med drugim posvečal tudi raziskovanju karnevalskih praznovanj srednjeveške Evrope (glej Bahtin 
2010). 
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realnost, nekakšno utopično družbo, v kateri ni lakote, sovraštva, zatiranja, družbene 
hierarhije in rigidnih kulturnih tabujev. Tako med drugim predstavlja skrbi prost svet in je 
brez prihodnosti, obveznosti ali skrbi. Edina omejitev tega sveta je njegova kratkoročnost. 
Karneval je torej oddih od kraljestva nujnosti v kraljestvu svobode. Pri tem pa je 
najpomembnejše dejstvo, da karneval predrugači tudi odnose med posamezniki: »Karneval je 
prostor, v katerem se v čuteči, delno resnični in delno odigrani obliki, vzpostavlja nov odnos 
medsebojnosti med posamezniki, ki se zoperstavlja vsemogočnim družbeno-hierarhičnim 
odnosom nekarnevalskega življenja.« (Bakhtin v prav tam) 
Karneval torej predstavlja pojav, v katerem dogajanje izstopi iz običajnega, edinstveni 
dogodki pa ljudem omogočijo, da se združijo brez običajnih omejitev konvencij in 
predsodkov. Pri tem pa Bahtin karneval in dialog vidi v neposredni povezanosti, saj po 
njegovem mnenju karnevalu podobne situacije izraziteje omogočajo pristen dialog kakor 
običajno vsakdanje življenje (Sidorkin 2004, str. 285). Karneval lahko tako služi kot kulturno 
orodje s specifičnim ciljem rahljanja neosebnih odnosov in je možen mehanizem ustvarjanja 
priložnosti za pristen dialog. Seveda tega ne zagotavlja, vendar lahko z vzpostavitvijo 
primernega časa in prostora takšna dialoška srečanja omogoča (Sidorkin 1999, str. 99). S tem 
pa nekako upravičujemo našo umestitev karnevala med razmišljanje o dialogu in hkrati 
navezavo na sociodramsko igro, kar sicer s svojimi besedami stori tudi Bahtin, ki pravi, da 
»…na karnevalu […] igrâ sâmo življenje, ígra pa začasno postane sâmo življenje. Prav v tem 
je posebna narava karnevala, poseben način njegove biti.« (Bahtin 2010, str. 14) 
Še toliko bolj pa je pomembna Bahtinova misel, da posameznik v dialog vstopa kot integralni 
glas ter se ga ne udeležuje zgolj s svojimi mislimi, temveč s celotno individualnostjo in usodo 
(Bakhtin 1999 v Matusov 2009, str. 122), saj smo sami mnenja, da v kolikor je to res kar 
zadeva dialoga, popolnoma enako zdrži tudi za igro. 
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SKLEP 
Naša zgodba se začne in konča z domišljijo. Vstopamo namreč v svet, kjer je mogoče vse, 
dokler si to upamo zamisliti. To je svet igre, ki nam je bil nekdaj dodobra poznan, z leti pa 
nanj nekako radi pozabimo. Sicer se k njemu še vračamo, vendar si ga znamo hitro omejiti in 
le redko, ko se po slučaju spozabimo, se zgodi, da se mu popolnoma predamo, kot smo to 
počeli včasih. Za nekatere pa je stvar drugačna. Nekateri si še upajo prepustiti se misli 
domišljije in izrabiti njene neskončne možnosti. 
Predšolski otrok se tekom svojega dneva nenehno zateka v svet igre in tam pod okriljem 
domišljijske misli išče odgovore, ki so mu še skriti. Njegovo iskanje skozi leta odraščanja 
zavzema različne oblike in se razvija v smeri čedalje bolj razgibanih ter večplastnih 
dejavnosti. Nekatere od teh oblik smo omenili (funkcijska, konstrukcijska, dojemalna, 
simbolna igra, itd.) ter pokazali, kako te prehajajo iz ene v drugo in nazaj. Predvsem pa smo 
bili pozorni na tisto izmed teh, ki nam predstavlja pomemben mejnik na poti otrokovega 
odraščanja. Tako imenovana sociodramska igra je tista, ki za nas pomeni nekakšen vrhunec v 
razvoju te, za človeka bistvene dejavnosti. Njena vrednost se po našem odraža v dejstvu, da 
nastopa kot skupek vseh predhodnih oblik, saj kot prvič, deluje predvsem na predstavni ravni 
ter tako stopi čez prag neposrednega na raven zamisljivega, in kot drugič, pri tem otroka ne 
pušča samega, temveč se vzpostavlja šele preko medosebnih odnosov tistih, ki se vanjo 
spustijo. Ta dva vidika pa v svoji pojavnosti jasno kažeta na bistvena sestavna elementa 
sociodramske igre, katera smo si vzeli pod drobnogled, in sicer dramski vidik, ki se 
utemeljuje na narativnih načelih, ter socialni, ki temelji na načelih dialoškosti. Seveda gre pri 
tem za tesen preplet in vzajemnost teh vidikov, vendar do tega še pridemo. 
Stopimo za začetek nazaj k domišljiji in se spomnimo na Huizingo, ki pravi, da je igra v prvi 
vrsti svobodna dejavnost, ki pa v svoji svobodnosti premore izstop iz običajnosti in se tako ob 
podpori domišljije zateka v raziskovanje mogočega. Pri tem se otrok ob prehodu iz zaznavne 
ravni na predstavno osvobodi spon neposrednega okolja in preko besede kot novo osvojenega 
nosilca simbolnih pomenov, obrne razmerje med dejanji in pomeni. To je moment, v katerem 
si otrok prilasti zmožnosti, da razmerje med do tedaj poznano realnostjo in fiktivnimi svetovi 
obrne na glavo. Na tej točki se zgodi vrsta sprememb, začenši z vzpostavitvijo vzporednega, 
vendar začasnega prostora, za katerega veljajo posebna pravila. Kar pa je pri tem pomembno, 
je dejstvo, da so ta sicer resda zavezujoča, če naj ta prostor vzdrži, vendar hkrati popolnoma 
voljna in spremenljiva ter tako v domeni otroka. Seveda pa zadeva ni tako enostavna, saj 
otrok v sociodramski igri ni sam, kar pomeni, da je ta novo nastali prostor plod sodelovanja 
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med vsemi igralci. Ti se morajo v tem smislu igrati isto igro, ali raje, biti del iste zgodbe in 
narativnih pravil, da bi ta lahko obstala. 
S tem namigom nakazujemo na enega tistih opornih stebrov, na katerem sloni tovrstno 
usklajevanje odvijajoče se pripovedi sociodramske igre, in sicer naracijo. Ko se spomnimo 
Brunerjevega narativnega načina mišljenja in rečemo, da si človek svoje izkušnje in 
doživljanja ureja v obliki pripovedi, se nam izpostavi tudi temeljna forma, v katero se 
umeščajo specifike dotične igralne epizode (prvotno kanonično stanje, peripetija, akcija, 
razplet in koda). Gre torej za neke vrste skupen jezik, znotraj katerega vsak od sodelujočih 
uspe prepoznati poznano shemo in se umestiti v zgodbo glede na njene izbrane dele. Pri tem 
je možno, da tema, vloge, situacija ali dogodek bodisi izhajajo neposredno iz realnosti bodisi 
si jih otroci glede na svoje takratne eksistencialne potrebe zamislijo, kot nekaj povsem 
fiktivnega kar ustreza tem potrebam. O tem vidiku v kratkem, zdaj pa se ustavimo še pri 
tistem, kar se dogaja v ozadju tovrstnega umeščanja otroka v zgodbo. Ob tem namreč otrok s 
sprejemanjem nekaterih naracij in zavračanjem drugih vzpostavlja lastno narativno identiteto, 
ki se potem takem tvori skozi zgodbe, ki jih vzame za svoje. Hkrati pa je pomembno 
razumeti, da prostor sociodramske igre omogoča, da otrok te zgodbe sprejema in opušča po 
potrebi, torej z njimi preizkuša različne perspektive in življenja, ne da bi bil te primoran 
izkusiti v polnosti. Kearney tako s transformativno močjo naracije, preko para mimezis-
mythos, izpriča enega za nas najpomembnejših vzgojnih momentov sociodramske igre, torej 
njeno katarzično funkcijo, ki se utemeljuje na narativni razsežnosti le-te. Ob teh iztočnici se 
lahko sočasno navežemo na sklenjenost in omejenost igre kot začasno veljavnega sveta 
(ponovno pri Huizingi). Po našem mnenju je namreč ta karakteristika tista, ki ob podpori 
dinamike mimezis-mythos omogoča tisto nekaj, kar sociodramski igri nadene enkraten vzgojni 
pomen. Otrok lahko namreč znotraj te povsem varno eksperimentira z vsemi možnimi 
scenariji, si nadene poljubne moči in kreposti, se spusti v nepredstavljive nevarnosti ali 
podoživi nekaj bolečega, se skratka po mili volji poigrava z občutkom nadzora in negotovosti. 
V tem fiktivnem svetu se torej, kot pravi Vigotski, otrok lahko dvigne nad samega sebe ter se 
hkrati išče v svoji naraciji in naracijah drugih (Ricoeur). 
Vendar pa se tu zgodba ne zaključi. Omenili smo, da takšna oblika igre implicira ne le 
prisotnost, temveč so-delovanje drugih. Drugi je pravzaprav nujen, da je mogoče govoriti o 
sociodramski igri. Na tej točki tako vstopa Bahtinova dialoškost, ki tvori odnosno podstat 
udeleženih v igro. Svet igre je namreč rezultat njihovega nepretrganega diskurza, v katerem se 
drug skozi drugega potrjujejo in ohranjajo zamišljeno situacijo, ne da bi za trenutek odstopili 
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od kolektivnega dialoga, ki jih drži v tem začasnem stanju. Pri tem so, še toliko bolj gotovo 
kot je to v vsakdanjem življenju, odvisni od pripoznanja drugega, saj je njihova začasno 
privzeta identiteta v celoti vezana na kontekst igre. Ko pa bi se dogodilo, da že eden izmed 
njih odstopi od pripoznanja in utaji odnos do drugega, torej pristopi monološko, se prične 
podirati celoten konstrukt njihovega sodelovanja. Z odvzemom mnoštva glasov in zmožnosti 
odziva drugemu je tako ta, ki je zavzel držo monologa, poleg drugega ukinil tudi samega 
sebe. 
Če v to razmišljanje vpeljemo še Bahtinov koncept nadprejemnika, za katerega velja 
predpostavka popolno odzivajočega se razumevanja in je nekakšna idealna dialoška instanca, 
bi lahko rekli, da je za otroka sociodramska igra tista, v kateri si upa pričakovati ustrezen 
odziv in dialoško vključenost. Otrok namreč stavi vse svoje upe, tvega svojo bit, ko poskuša 
svoje eksistencialne dileme nasloviti na kontekst sociodramske igre in da bi to zmogel, mora 
verjeti, da bo v takšnem podvigu prejel iskane odgovore. V vsakem slučaju pa je ključna 
instanca drugi, katerega odziv je resnično iskan, saj je šele on tisti, ki lahko postavljeno 
vprašanje sprejme in se nanj odzove znotraj igre. Ali obratno, tisti, ki se v iskanju odziva 
obrača na otroka in ga povabi v dialog. Otroci tako v vzajemnem nagovarjanju drug drugega 
iščejo skupno, vendar večglasno oziroma polifonično resnico. V tem smislu pa lahko 
poiščemo vzporednice tudi med karnevalom in sociodramsko igro, saj oba pojava v umiku iz 
realnosti zmoreta preseganje obstoječega in na ta način priložnosti za nove, drugačne odnose 
medsebojnosti in bivanja. 
Morda se zdi, da v našem razmišljanju vseskozi tudi sami ostajamo v nekakšnem namišljenem 
svetu, kjer si v želji po dobri zgodbi predstavljamo, da bi sociodramska igra lahko odgovorila 
na kakršnokoli že vprašanje, ki nas pesti, in da otrok brez te ne more. Vendar pa je mogoče 
potrditev takšnega razmišljanja iskati tudi v resničnem svetu, kjer se čar te izjemne dejavnosti 
otrokom kaže dnevno. Eden takšnih primerov se nam odkriva v zgodbi dečka po imenu Jason 
(v Paley 1991), ki se je sprva oklepal ene same, le njegove zgodbe. S časom pa je uspelo, da 
se je njegova zgodba staknila z zgodbami drugih in mu preko tega stika odprla vrata v širši 
svet drugih. Simbol njegove osame, helikopter je tako v preletu zgodb drugih slišal njihovo 
povabilo ter se jim približal, kolikor so mu to dopuščala njegova vrteča se krila. 
In zakaj ne bi mogli tega tudi drugi?  
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